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H συναισθηματική νοημοσύνη (ΣΝ) αναφέρεται στην βιβλιογραφία ως βασικό χαρακτηριστικό της 
ατομικής και επαγγελματικής ανάπτυξης του ατόμου. Η πλειονότητα των ερευνών εστιάζουν στη 
θεωρητική προσέγγιση της έννοιας της συναισθηματικής νοημοσύνης στο χώρο της εργασίας και της 
εκπαίδευσης. Το ενδιαφέρον της παρούσας έρευνας εστιάζεται στη πρακτική εφαρμογή της 
συναισθηματικής νοημοσύνης στη προσχολική εκπαίδευση μέσα από τα προγράμματα ανάπτυξης 
συναισθηματικής νοημοσύνης ή με το δόκιμο όρο προγράμματα κοινωνικής και συναισθηματικής 
μάθησης, καθώς τις τελευταίες δεκαετίες πραγματοποιούνται προσπάθειες εφαρμογής των 
συγκεκριμένων παρεμβάσεων στο χώρο της εκπαίδευσης, χωρίς να παρατηρούνται τα αναμενόμενα 
αποτελέσματα. Η ενσωμάτωση της κρίνεται επιτακτική από την πρώιμη παιδική ηλικία, καθώς με 
αυτό τον τρόπο τα παιδιά αναπτύσσουν θεμελιώδεις ικανότητες, στάσεις και αξίες προκειμένου να 
αποκτήσουν το ύψιστο αγαθό, τη κοινωνική και συναισθηματική επάρκεια, η οποία θα συμβάλλει 
στην ακαδημαϊκή τους επιτυχία και μετέπειτα στην επαγγελματική τους επιτυχία. Η συγκεκριμένη 
έρευνα διεξήχθη στο Ν. Τρικάλων και  στο Ν. Λάρισας όπου συμμετείχαν 107 εκπαιδευτικοί  
προσχολικής εκπαίδευσης, συμπληρώνοντας ερωτηματολόγια αυτοαναφοράς. Ο σχεδιασμός του 
ερωτηματολογίου βασίστηκε στη κλίμακα συναισθηματικής νοημοσύνης των Wong and Law 
(Emotional Intelligence Scale: WLEIS,2002), των Teachers’ Sense of Efficacy Scale (TSES) που 
μετράει την αυτο-αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού και σε προτάσεις που στηρίχθηκαν σε 
διάφορες έρευνες, στο θεωρητικό πλαίσιο, στα ερευνητικά ερωτήματα αλλά προσαρμόστηκαν για 
τις ανάγκες της παρούσας έρευνας. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί προσχολικής 
ηλικίας εμφανίζουν χαρακτηριστικά συναισθηματικής νοημοσύνης. Συγκεκριμένα, οι δεξιότητες που 
εμφανίζουν οι εκπαιδευτικοί προσχολικής ηλικίας με βάση τη φθίνουσα κατάταξη είναι: η 
αυτορρύθμιση, ακολουθεί η αυτοεπίγνωση, η ενσυναίσθηση  και η κινητοποίηση του εαυτού. 
Παράλληλα, δηλώνουν ότι είναι αρκετά αυτο-αποτελεσματικοί κατά την εκπαιδευτική τους 
διαδικασία. Ωστόσο, θεωρούν ότι η αυτο-αποτελεσματικότητα τους μπορεί να ενισχυθεί με τη 
διδασκαλία της συναισθηματικής νοημοσύνης μέσα από τα προγράμματα κοινωνικής και 
συναισθηματικής μάθησης. Οι συγκεκριμένες παρεμβάσεις έχουν ως στόχο να βοηθήσουν τους 
εκπαιδευτικούς κατά την εκπαιδευτική τους διαδικασία, ως προσωπικότητες και στην επαγγελματική 
τους ανέλιξη. Από τα ευρήματα της έρευνας προκύπτει ότι οι δεξιότητες συναισθηματικής 
νοημοσύνης στο σύνολο, μπορεί να προβλέψει την απόδοση του εκπαιδευτικού κατά την 
εκπαιδευτική διαδικασία, καθώς και την επαγγελματική του ανάπτυξη. Συνεπώς, θεωρείται 
αναγκαία η καλλιέργεια της συναισθηματικής νοημοσύνηςτου ατόμου από τη πρώιμη παιδική 
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Emotional Intelligence (SN) is referred to in the literature as a key feature of one's individual and 
professional development.The majority of research focuses on the theoretical approach to the 
concept of emotional intelligence in the workplace and in education.The interest of the present 
research is to focus on the practical application of emotional intelligence in preschool education 
through the development of emotional intelligence programs, or the formal term social and emotional 
learning programs,as efforts have been made in recent decades to implement these interventions in 
the field of education, without the expected results.Its integration is considered imperative from early 
childhood, as children develop fundamental skills, attitudes and values in order to acquire the highest 
good, social and emotional competence, which will contribute to their academic success and later to 
their professional success.This research was conducted in Trikala Prefecture and Larissa Prefecture 
where 107 pre-school teachers participated, filling in self-report questionnaires.The design of the 
questionnaire was based on the emotional intelligence scale of the Wong and Law (Emotional 
Intelligence Scale: WLEIS, 2002), the Teachers' Sense of Efficacy Scale (TSES) which measures the 
self-efficacy of the teacher and suggestions that have been based on various research, in theory, on 
research questions but adapted to the needs of the present research.The results showed that preschool 
teachers exhibit emotional intelligence characteristics. Specifically, the skills that preschool teachers 
exhibit in descending order are: self-regulation, self-awareness, empathy and self-motivation.At the 
same time, they state that they are quite self-efficacious in their educational process. However, they 
believe that their self-efficacy can be enhanced by teaching emotional intelligence through social and 
emotional learning programs.These interventions are intended to assist teachers in their educational 
process, as personalities and in their professional development.The findings of the research show that 
emotional intelligence skills as a whole,can predict the performance of the teacher during the 
educational process as well as his professional development. Therefore, it is necessary to cultivate 
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Τα τελευταία χρόνια, έχουν πραγματοποιηθεί πολλές έρευνες για τη συμβολή της συναισθηματικής 
αγωγής και την αναγκαιότητα της καλλιέργειας των συναισθημάτων στο σχολικό πλαίσιο που θα 
αποσκοπεί στην συναισθηματική και κοινωνική ανάπτυξη των παιδιών. Η αναγκαιότητα αυτή 
προκύπτει από τη συνειδητοποίηση που έχει στη σημερινή κοινωνία η συναισθηματική ανάπτυξη 
του παιδιού κατά την προσχολική ηλικία, παράλληλα με τη νοητική του ανάπτυξη και την απόκτηση 
γνώσεων που συνεπάγεται με την περάτωση των σπουδών του. Tη τελευταία δεκαετία, η έννοια της 
συναισθηματικής νοημοσύνης αποτελεί κεντρικό ζήτημα της ψυχολογικής έρευνας. Έχει 
παρατηρηθεί ότι η συναισθηματική νοημοσύνη (EQ) μπορεί να επηρεάσει την ατομική και 
επαγγελματική επιτυχία του ατόμου στη ζωή του (Goleman, 1995).  
Από το 1995 που κυκλοφόρησε το βιβλίο του Goleman (1995) «Συναισθηματική Νοημοσύνη» και 
που η έννοια της συναισθηματικής νοημοσύνης διαδόθηκε ευρύτατα, έχουν πραγματοποιηθεί 
πολυάριθμες μελέτες σχετικά με το ρόλο της εν λόγω έννοιας στην προσωπική βελτίωση, στη 
διαχείριση της ψυχικής διάθεσης, στη παρακίνηση του εαυτού του και των άλλων αλλά και στη 
βελτίωση των διαπροσωπικών σχέσεων με τους άλλους (Goleman, 1995 & 1998. Πλατσίδου, 
2010).Η συναισθηματική νοημοσύνη βοηθά το άτομο να διαχειριστεί τα συναισθήματα του, 
δημιουργώντας το αίσθημα της αυτοεκτίμησης που το καθοδηγεί σε ένα πιο ποιοτικό τρόπο ζωής. 
Επιπλέον, συντελεί στη βελτίωση των διαπροσωπικών σχέσεων και προωθεί τη συνεργασία. Δεν 
αφορά μόνο την απελευθέρωση συναισθημάτων, αλλά έχει να κάνει με την ικανότητα κάποιου  να 
δείχνει κατανόηση και να διαχειρίζεται τα πράγματα με έναν πιο αποδοτικό τρόπο.Η 
συναισθηματική νοημοσύνη αυξάνει τα κίνητρα, τη χαρά, την αισιοδοξία και την αίσθηση του 
σκοπού, ενώ περιορίζει παραβατικές συμπεριφορές όπωςη βία και συμβάλλει στη μείωση της 
κατάθλιψης και της κοινωνικής απομόνωσης (Goleman 2011.Gottman 2009.Steiner&Perry 1997. 
Στάινερ 2006. Παππά, 2013).  
Η ανάπτυξη και η εκπαίδευση στη συναισθηματική περιοχή, παίζει σημαντικό ρόλο από τη πρώιμη 
παιδική ηλικία του ανθρώπου, καθώς η κατάλληλη επεξεργασία και αποκάλυψη σκέψεων και 
βασικών συναισθημάτων (όπως χαρά, λύπη, θυμός, φόβος και άγχος) διευκολύνουν τόσο την 
ατομική όσο και την ομαδική τους ανάπτυξη και συνεχίζει να διαμορφώνεται κατά την σχολική τους 
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ηλικία. Αξίζει να αναφερθεί, ότι το παιδί στο νηπιαγωγείο έχει την ικανότητα να κατανοεί τα 
συναισθήματα του, που τον βοηθούν να κατευθύνει τις συμπεριφορές του, αλλά η συγκεκριμένη 
περιοχή ανάπτυξης παιδιών χρήζει προσοχή και απαιτείται υποστήριξη από τους ενήλικες (Paavola, 
LillaEvelin, 2017). 
Το σχολείο και η οικογένεια, ως σημαντικοί φορείς, οφείλουν να εκπαιδεύσουν τα παιδιά σε 
κοινωνικές καισυναισθηματικές δεξιότητες, ώστε να αναπτυχθούν τα ίδια σε υγιείς ενήλικες, πουθα 
τους βοηθήσει να συμπεριφέρονταιμελλοντικά, ως υπεύθυνοι πολίτες στην κοινωνία. 
Οι πρόσφατες αλλαγές στην κοινωνία, στην οικονομία και στην πολιτική είχαν τεράστια επίδραση 
στην εκπαίδευση και αποτέλεσε πρόκληση για τον εκπαιδευτικό του 21ου αιώνα.  Οι μεταβαλλόμενοι 
ρόλοι των εκπαιδευτικών, οι αυξανόμενες απαιτήσεις, οι προσδοκίες της κοινωνίας και οι υπεύθυνοι 
χάραξης πολιτικής απαιτούν υψηλή ποιότητα εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών και προγράμματα 
επαγγελματικής ανάπτυξης. 
Η επαγγελματική ανάπτυξητων εκπαιδευτικών θεωρείταιως απάντηση πάνω στις τρέχουσες 
απαιτήσεις και αλλαγές, καθώς εστιάζει στην καλλιέργεια όλων αυτών των ικανοτήτωνκαι 
δεξιοτήτων που στοχεύουν στη προσωπική και επαγγελματική τους επιτυχία. Πρόκειται για μια 
διαδικασία κατά την οποία οι εκπαιδευτικοί είτε ατομικά, είτε συλλογικά επαναπροσδιορίζουν το 
ρόλο τους, προσαρμόζονται στοσυνεχώς μεταβαλλόμενο κοινωνικό και εκπαιδευτικό περιβάλλον, 
αποκτούν καιαναπτύσσουν κριτικά γνώσεις, δεξιότητες και συναισθηματική νοημοσύνη,απαραίτητη 
για την αλληλεπίδραση με τους μαθητές τους (Day, 1999). Σε αυτό το σημείο, η κατάρτιση παίζει 
σημαντικό ρόλο στη βελτίωση της ποιότηταςκαι αποτελεσματικότητας της εκπαίδευσης.Ειδικότερα, 
η επιμόρφωση μέσα από τα προγράμματα σε δεξιότητες συναισθηματικής νοημοσύνης βοηθά τους 
εκπαιδευτικούς στην επαγγελματική τους ανάπτυξη, ιδιαίτερα στο νηπιαγωγείο όπου τα 
συναισθήματα παίζουν κυρίαρχο ρόλο, καθώς η φυσική και επαγγελματική εγγύτητα της 
νηπιαγωγού ευνοεί τη συναισθηματική κατανόηση και την έκφραση του συναισθήματος ως 
παράμετρο της ποιότητας διδασκαλίας και μάθησης (Hargraves, 2000).Ο εκπαιδευτικός θα πρέπει 
λοιπόν, να συνειδητοποιήσει πόσο σημαντική είναι η απόκτηση κοινωνικo- συναισθηματικών 
δεξιοτήτων μέσα από τα προγράμματα «συναισθηματικής εκπαίδευσης» τόσο για τον ίδιο όσο και 
για την απόδοση των μαθητών του και ότι μπορεί να παίξει καθοριστικό ρόλο στη διαμόρφωση του 
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.Μπαντή, 2010).  
Στον ελλαδικό χώρο, στην εκπαίδευση, έχουν πραγματοποιηθεί πολλές προσπάθειες  ανάπτυξης 
προγραμμάτων συναισθηματικής νοημοσύνης για παιδιά και εφήβους στο σχολικό πλαίσιο, καθώς 
συμβάλλει στη δημιουργία υπεύθυνων πολιτών, στο να καλλιεργηθούν βασικές δεξιότητες της ΣΝ, 
που θα επηρεάσουν θετικά τη σχολική επίδοση σε παιδιά με ή χωρίς μαθησιακές δυσκολίες (βλ. 
Δημητροπούλου & Χατζηχρήστου, 2003.Πλωμαρίτου, 2004 ). Ωστόσο, παρατηρείται έλλειψη 
μεθοδολογίας και θεωρητικού υπόβαθρου για την υποστήριξη των προγραμμάτων αυτών. 
Σύμφωνα μεμαρτυρίες εκπαιδευτικών που εφάρμοσανπρογράμματα συναισθηματικής νοημοσύνης, 
η ανάπτυξη δεξιοτήτων ΣΝ είχε θετικές επιδράσεις όσον αφορά την ωρίμανση της συμπεριφοράς 
μεμονωμένων μαθητών, την αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών και την ανάπτυξη του 
ομαδικού κλίματος μέσα στην τάξη ανάμεσα στα παιδιά και στους ενήλικες (Βλ. Hoffman, 
Hutchinson, & Reiss, 2009, Πλατσίδου, 2010), καθώς και σε θέματα που αφορούσαν την 
επικοινωνία, τις κοινωνικές δεξιότητες, την επίλυση  συγκρούσεων, την ενίσχυση της 
αυτοεκτίμησης,  το οποίο με τη σειρά του μπορεί να επηρεάσει θετικά τα ακαδημαϊκά επιτεύγματα 
των μαθητών (βλ: Brackett, Rivers, Reyes, &Salovey, 2012, Hagelskamp, Brackett, Rivers, 
&Salovey, 2013
. 
Rivers, Brackett, Reyes, Elbertson, & Salovey, 2013
. 
Greenberg κ.ά., 2003.Osher, 
Spier, Kendziora,&Cai, 2009
.
Durlak, Weissberg, Dumnicki, Taylor & Schellinger, 2011). 
Σημειώνεται ότι, τα προγράμματα αυτά είναι σημαντικό να τεθούν σε εφαρμογή από την 
προσχολική ηλικία και να προσδιορίσουν με ευστοχία τη σχολική ετοιμότητα των μαθητών, καθώς 
και την άμβλυνση παραβατικής συμπεριφοράς1 (Πλωμαρίτου 2004.Denham&Brown, 2010). 
                                                            
1
Σε αυτό το σημείο όμως, υπάρχει μία αμφιταλάντευση, κατά πόσο τελικά η συναισθηματική νοημοσύνη επηρεάζει την 
εξέλιξη ενός ατόμου; Δηλαδή, αν και σε ποιο βαθμό  ασκεί επιρροή στη νόηση του, στη σχολική του επίδοση, στην 
επαγγελματική του εξέλιξη και σε ζητήματα που σχετίζονται με τον ιδιωτικό του βίο και την καθημερινή του 
αλληλεπίδραση με άλλους ανθρώπους.  Τα αποδεικτικά στοιχεία, που θα επιβεβαίωναν ότι η συναισθηματική 
νοημοσύνη συσχετίζεται με την ανθρώπινη πορεία και επαγγελματική εξέλιξη, θα αποτελούσε αναμφίβολα, μία νέα 
«τροφή» για την επιστήμη, προσφέροντας καινούργια δεδομένα  για την επιστημονική έρευνα. Όμως, τα πρόσφατα 
αποτελέσματα των ερευνών, παρά τις ευοίωνες προβλέψεις δεν έχουν καταλήξει προς ένα κοινό συμπέρασμα. Κάποιες 
έρευνες καταλήγουν στο συμπέρασμα, που θέλει τη συναισθηματική νοημοσύνη να σχετίζεται άμεσα με τη νοητική και 
την επαγγελματική πορεία του ατόμου, σε σύγκριση με άλλες έρευνες που δεν το έχουν ακόμη επιβεβαιώσει (Nettelbeck  
& Wilson, 2004). 
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Βάσει των προαναφερθέντων, στο πλαίσιο της παρούσας μελέτης επιχειρείται η προσέγγιση της 
έννοιας της συναισθηματικής νοημοσύνης σε σχέση με την επαγγελματική ανάπτυξη του 
εκπαιδευτικού καθώς και η ανάδειξη της σημασίας τωνεπιμορφωτικών προγραμμάτων κοινωνικής 
και συναισθηματικής μάθησης στη διαμόρφωση του παιδαγωγικού, επιστημονικού, διδακτικού 
προφίλ και της επαγγελματικής ταυτότητας του σύγχρονου εκπαιδευτικού. Όσον αφορά τη δομή της 
εργασίας, αποτελείται νοηματικά από δύο μέρη, το θεωρητικό πλαίσιο και την ερευνητική 
προσέγγιση του θέματος. Στο θεωρητικό μέρος, μέσα από την ανασκόπηση της σχετικής 
βιβλιογραφίας επιδιώκεται αρχικά στο πρώτο κεφάλαιο η αποσαφήνιση και τα στάδια εξέλιξης της 
κοινωνικο-συναισθηματικής ανάπτυξης του ατόμου για να φτάσει στο σημείο να αναδυθεί μία 
ευρύτερη έννοια από τη κοινωνικο-συναισθηματική επάρκεια, η συναισθηματική νοημοσύνη.Στη 
συνέχεια, στο ίδιο κεφάλαιο, θα πραγματοποιηθεί λεπτομερής περιγραφή του πως ξεκίνησε η 
συναισθηματική νοημοσύνη,οι τρείς βασικές θεωρητικές προσεγγίσεις τουMayer, Salovey &Caruso, 
του BarOnκαι του Goleman, καθώς και η πρακτική εφαρμογή των ικανοτήτων ΣΝ στο χώρο της 
εκπαίδευσης και της εργασίας. 
Το δεύτερο κεφάλαιο αναφέρεται στη σημασία της διδασκαλίας της συναισθηματικής νοημοσύνης 
στο σχολικό πλαίσιο, τις βασικές δεξιότητες που καλλιεργούνται κατά την εκπαιδευτική διαδικασία, 
στη συμβολή μία καινοτόμος μέθοδος που είναι η κοινωνική και συναισθηματική μάθηση και το πως 
ενισχύει τις βασικές δεξιότητες της ΣΝ και την ακαδημαϊκή επιτυχία. Στη συνέχεια προσπαθεί να 
πραγματοποιηθεί μία σύνδεση της συναισθηματικής νοημοσύνης και της συναισθηματικής αγωγής 
στη πρώιμη παιδική ηλικία μέσω της συμβολής των προγραμμάτων κοινωνικής και 
συναισθηματικής μάθησης στην εκπαιδευτική διαδικασία, καθώς και στρατηγικές για την ενίσχυση 
της στο σύγχρονο σχολείο. 
Στο τρίτο κεφάλαιο επιχειρείται η αναγκαιότητα της επαγγελματικής ανάπτυξης μέσα από τα οφέλη 
της, η εννοιολογική προσέγγιση, το πώς την αντιλαμβάνονται οι εκπαιδευτικοί,  μία συνοπτική 
περιγραφή των φάσεων-σταδίων και μοντέλων της επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών, 
καθώς και πως αυτά συνδέονται με τη διαμόρφωση των επιμορφωτικών παρεμβάσεων για την 
επαγγελματική τους ανάπτυξη. 
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Στο τέταρτο κεφάλαιο προσπαθεί να πραγματοποιηθείμία σύνδεση συναισθηματικής νοημοσύνης 
και επαγγελματικής ανάπτυξης μέσα από τα προγράμματα κοινωνικής και συναισθηματικής 
μάθησης. Το θεωρητικό μέρος της εργασίας ολοκληρώνεται με το βασικό σχεδιασμό, την 
αξιολόγηση  και την αναφορά σε προγράμματα κοινωνικής και συναισθηματικής μάθησης που έχουν 
πραγματοποιηθεί τόσο στον Εσωτερικό όσο και στον Ευρωπαϊκό χώρο. 
Όσο αφορά την ερευνητική προσέγγιση του θέματος, επιχειρείται η διερεύνηση των απόψεων των 
εκπαιδευτικών σχετικά με  τα προγράμματα συναισθηματικής νοημοσύνης και την επαγγελματική 
τους ανάπτυξη, διατυπώνεται η μεθοδολογία της μελέτης, περιγράφεται το δείγμα αυτής, οι στόχοι, 
τα ερευνητικά ερωτήματα,  παρουσιάζονται οι κλίμακες που χρησιμοποιήθηκαν για το ερευνητικό 
εργαλείο, τόσο θεωρητικά όσο και η διαδικασία κατασκευής του και το περιεχόμενο των 
ερωτήσεων,καθώς και η διαδικασία συλλογής και επεξεργασίας δεδομένων με την ανάλυση τους. 
Εν κατακλείδι, πραγματοποιείται ερμηνεία των αποτελεσμάτων που προέκυψαν από την έρευνα και 
διατυπώνονται συμπεράσματα και προτάσεις για περαιτέρω έρευνα,καθώς και οι περιορισμοί της, 
ενώ ακολουθούν οι βιβλιογραφικές αναφορές και το παράρτημα. 
Οι μέχρι πρότινος έρευνες δεν έχουν μελετήσει  διεξοδικά την αναγκαιότητα του συγκεκριμένου 
θέματος και ιδιαίτερα στη προσχολική εκπαίδευση του Ελλαδικού χώρου. Στόχος αυτής της 
παρούσας έρευνας είναι καλύψει αυτό το κενό, δίνοντας έμφαση στη σημασία της συμμετοχής σε 
προγράμματα συναισθηματικής νοημοσύνης από την ηλικιακή ομάδα της προσχολικής ηλικίας ως 
μια αντισταθμιστική πρακτική για την επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού αλλά και για τις 
μαθησιακές επιδιώξεις του σχολικού προγράμματος, χωρίς να θυσιάζεται η προσωπικότητα του 
μαθητή στο βωμό των «αντικειμενικών» στόχων.  
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ΜΕΡΟΣ 1ο: ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ 
ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1
ο
 : ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΙΚΗ ΑΝΑΠΤΥΞΗ & ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΙΚΗ 
ΝΟΗΜΟΣΥΝΗ 
 
1.1  Εννοιολογική προσέγγισης της έννοιας συναίσθημα 
Το«συναίσθημα», που αποδίδεται στα αγγλικά με τον όρο  feeling ή emotion(emotion, όπως 
αντίστοιχα στα λατινικά είναι το ρήμα motere = κινώ), αποτελεί μία σύνθετη διαδικασία. Τα 
βαθύτερα συναισθήματα, τα πάθη και οι επιθυμίες αποτελούνσυμπεριφορές της ανθρώπινης 
καθημερινότητας και είναι ουσιαστικά προτροπές για δράση (Goleman, 1998).O όρος emotion 
μεταφράζονταν στην ελληνική γλώσσα και ως «συγκίνηση» ενώ κάνοντας μια ανασκόπηση στη 
βιβλιογραφία χρησιμοποιούνταν και ως όρος affect(«θυμικό»). Όσον αφορά τον ορισμό της έννοιας 
συναίσθημα έχουν διατυπωθεί διάφοροι ορισμοί ανάλογα με το πού εστιάζει ο ερευνητής (Παππά, 
2013). 
Ένας  ορισμός που συνδέει  το «συναίσθημα» με τη δράση:«Τα συναισθήματα λειτουργούν ως 
βασική παράμετρος για τις συναλλαγές μας με το περιβάλλον, μας καθοδηγούν και αναδιαρθρώνουν τη 
δράση, μας ενεργοποιούν, δίνουν νόημα στην καθημερινότητα και μας δίνουν πρωταγωνιστικό ρόλο, 
παύοντας να είμαστε θεατές της ζωής» (Arnold, 1960). 
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Ένας πιο γενικευμένος ορισμός διατυπώθηκε από τη Χατζηχρήστου και τους συνεργάτες της (2011) 
«Ως συναίσθημα ορίζεται οτιδήποτε αισθάνεται ένα άτομο, όταν αξιολογεί ένα εξωτερικό ή εσωτερικό 
ερέθισμα με συγκεκριμένοτρόπο, και συνήθως συνοδεύεται από χαρακτηριστικές μεταβολές στον 
οργανισμό και τη συμπεριφορά»(όπ. αναφ. Scherer, 2005:697). H πορεία αυτή που αναφέρεται σε 
αυτές τις μεταβολές, ξεκινάει, πρώτον, με τη πρόκληση των ερεθισμάτων (εξωτερικές εικόνες, 
παραστάσεις) δεύτερον, με τις αντιδράσεις του νευρικού συστήµατος τρίτον, με τις µεταβολές στις 
φυσιολογικές λειτουργίες του οργανισµού (παλµός, πίεση του αίµατος) τέταρτον, με τις εξωτερικές 
αλλαγές του πρόσωπου (φωνή,συµπεριφορά) και καταλήγει με τις εµπειρίες του ατόµου, πως 
βίωσαν αυτά τα συναισθήματα και πως αντιδρούν απέναντι σε μία κατάσταση (Κακαβούλης, 
1997:94
. 
Frijda, 2008).Σε αυτό το σημείο, παρατηρείται διάσταση απόψεων για το εάν οι 
φυσιολογικές μεταβολές προηγούνται  ή έπονται από τις παραμέτρους των συναισθημάτων2.  
Tα συναισθήματα συνδέονται με τη προσπάθεια ρύθμισης των συναισθημάτων 3 , καθώς 
αναφέρεται σε ένασύνολο διαδικασιών που είτε σταματούν ένα συναίσθημα να ξεκινήσει, είτε 
εμποδίζουντην έκφρασή του, αφού αρχικά έχει ενεργοποιηθεί (Gross & Barrett, 2011).Tα 
συναισθήματα έχουν την τάση να ρυθμίζουν τόσο τον εσωτερικό κόσμο, την ενδοπροσωπική 
δηλαδή συμπεριφορά, όσο και τις διαπροσωπικές σχέσεις, δηλαδή τις αλληλεπιδράσεις με τον 
εξωτερικό κόσμο (Denham, 1998:5). 
Η έκφραση των συναισθημάτων στο πρόσωπου του ανθρώπου εξυπηρετεί κάποιες σημαντικές 
λειτουργίες, όπως: η εξωτερίκευση της εσωτερικής κατάστασης του ατόμου (προθέσεις, ανάγκες, 
επιθυμίες), η προώθηση της ικανότητας να διερευνά το περιβάλλον και η εκδήλωση κατάλληλων 
αντιδράσεων σε περιπτώσεις όπου απαιτείται ανάγκη. Τα συναισθήματα είναι υπεύθυνα για τη 
λογική σκέψη και το αντίστροφο, καθώς βοηθάει τον εγκέφαλο να θέσει  προτεραιότητες οι οποίες 
θα βοηθήσουν το άτομο να λάβει αποφάσειςκαι να επιλύσει προβλήματα (Frijda, 1986. Levenson, 
1999
.
Goleman, 2011). Επίσης, τα συναισθήματα παίζουν σημαντικό ρόλο στη κοινωνική 
                                                            
2
Κάνοντας μία σύγκριση ανάμεσα στα βρέφη και στα νήπια, τα βρέφη όταν βρίσκονται σε μία δυσάρεστη ψυχολογική 
κατάσταση, εκδηλώνουν μία επιτάχυνση του παλμού της καρδιάς που βρίσκεται ένα βήμα  μπροστά από την αλλαγή της 
έκφρασης του προσώπου ή τη στάση του σώματος.  Στην περίπτωση των νηπίων,  δεν εντοπίζεται κάτι τέτοιο, καθώς ο 
ρόλος που επιτελούν οι γνωστικοί παράγοντες είναι διαφορετικός (Στράουφ, 2000). 
 
3
Tα παιδιά αισθάνονται την ανάγκη να διαχειρίζονται τα συναισθημάτων τους, όταν η διάρκεια και η ένταση της 
εμπειρίας ή ο τρόπος έκφρασης τους δεν συμβαδίζει με τους στόχους και τιςπροσδοκίες του παιδιού ή των άλλων (Cole, 
Martin etal., 2004) 
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αλληλεπίδραση, καθώς συμβάλλει στη δημιουργία και διατήρηση κοινωνικών σχέσεων, στην 






Eν κατακλείδι, τόσοη αναγνώριση, η έκφραση, όσο και η διαχείριση των συναισθημάτων από τη 
παιδική ηλικία, διαφοροποιείται κυρίως βάσει του εξελικτικούσταδίου ανάπτυξης, ανάλογα με τις 
ηλικιακές περιόδους (Frijda & Mesquita,1998),αλλά και τη κατάλληλη συναισθηματική 
διαπαιδαγώγηση που θα λάβει από το σχολικό και οικογενειακόπεριβάλλον του και  θα 
αναφερθούμε στη συνέχεια.  
 
1.1.2 Στάδια οργάνωσης και κοινωνικής ανάπτυξης του συναισθήματος 
Κάθε άνθρωπος περνάει από διαφορετικές φάσεις στη ζωή (π.χ. τη  βρεφική ηλικία, τη νηπιακή 
ηλικία, τη παιδική ηλικία, την εφηβική ηλικία κλπ.) και υφίσταται ορισµένες µεταβολές στην 
ψυχοσωµατική τουανάπτυξη σε διάφορους τοµείς στο βιοσωµατικό, στο ψυχοκινητικό, στο 
γνωστικο-γλωσσικό καιστο κοινωνικο-συναισθηµατικό επίπεδο, που αν συνδεθούν μεταξύ τους, 
σχηματίζουν μια πολύπλοκη οντότητα. Στη παρούσα εργασία θα γίνει αναφορά στις μεταβολές του 
κοινωνικού-συναισθηματικού πεδίου. Αξίζει να αναφερθεί, ότι σε διαφορετικά στάδια, σύμφωνα με 
τη θεωρία του Erikson (1950) για τη ψυχοκοινωνική ανάπτυξη, τα παιδιά μπορούν να μάθουν κάτι 
καινούργιο, καθώς ο  ανθρώπινος εγκέφαλος είναι ευµετάβλητος και υπόκειται σε µια συνεχή 
διαδικασία ωρίµανσηςπου είναι πιο εύκολο να αναπτύξουν τις δεξιότητες της συναισθηματικής 
ανάπτυξης τους µε το πέρασµα του χρόνου. Ειδικότερα: 
 
 Βρεφική ηλικία (0-2 ετών) 
Στη βρεφική ηλικία τα παιδιά πρωταρχικά αναπτύσσουν συναισθηματικούς δεσμούς και 
αλληλεπιδρούν με τους γονείς, τα αδέρφια ή τους ενήλικες που μεριμνούν για τη φροντίδα τους και 
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στη πορεία ο κοινωνικός του κύκλος διευρύνεται.Τα βρέφη αλληλεπιδρούν με αμοιβαίο τρόπο με 
τους άλλους, με τη μίμηση των εκφράσεων τους, εκδηλώνοντας βασικά συναισθήματα και 
ανταποκρίνοντας στα σήματα των άλλων με κατεύθυνση τη συμπεριφορά τους, ώστε να εδραιωθεί η 
σχέση μεταξύ τους.  
Σημείο αντιπαράθεσης έχει γίνει για τους ψυχολόγους για το εάν τα βρέφη νιώθουν αυτά τα 
συναισθήματα στη πραγματικότητα ή εάν οι ενήλικοι, με βάση τα δικά τους πρότυπα που 
χρησιμοποιούν ως σημεία αναφοράς, απλά δίνουν περισσότερη αξία στο νόημα των βρεφικών 
εκφράσεων του προσώπου(Παρασκευόπουλος, 2005).Όταν το παιδί έρχεται στο κόσμο βιώνει ένα 
σύνολο αντιδράσεων  που  έχουν την μορφή σωματικών παραμέτρων  διέγερσης και έτσι το βρέφος 
δεν βιώνει συναισθήματα καθώς δεν είναι σε θέση να δώσει νόημα σε ένα γεγονός (Παππά, 
2013:33). Σταδιακά αποκτούν μία σωματική αίσθηση του εαυτού τους, ελέγχοντας την αδρή 
κινητικότητα και είναι πλέον ικανά να στηρίζονται, να περιστρέφουν το σώμα τους και να αγγίζουν 
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Σύμφωνα με την Bridges τα βρέφη  βιώνουν μια γενική διέγερση, ενώ κατά τη διάρκεια του 1ου μήνα η διέγερση 
διακρίνεται σε διέγερση και αναστάτωση. Στο 3ο μήνα τα βρέφη αρχίζουν να εκφράζουν τις πρώτες γενικευμένες 
συναισθηματικές αντιδράσεις (ενδιαφέρον, χαρά, αποστροφή), με τη συμβολή των σημάτων επικοινωνίας (κλάμα, 
οπτική επαφή, φωνοποιήσεις) χωρίς αυτές να διακρίνονται στις διάφορες περιστάσεις (Camras, 2010. Wolfe & Bell, 
2007). Το γέλιο που κάνει την εμφάνιση του τον 30 με 40 μήνα προωθεί την κοινωνική ανάπτυξη μέσα από παιγνιώδεις 
ακολουθίες, σε μία προσπάθεια να αναπτύσσει την αλληλεπίδραση με τους άλλους (Παρασκευόπουλος, 2005.  
Χατζηχρήστου, 2008).Όσον αφορά την αρχή εμφάνισης του θυμού υπάρχουν αντιρρήσεις . Σύμφωνα με τους Stenberg, 
Campos&Emde (1983) o θυμός κάνει την εμφάνιση του τον 4ο και τον 6ο μήνα, ενώ ο Lewis (2008) υποστηρίζει  ότι ο 
θυμός βρίσκεται στα πρώιμα στάδια του 2ου μήνα. Τον 6ο μήνα παρουσιάζουν μεταβολές στις συναισθηματικές 
αντιδράσεις, για παράδειγμα η αναστάτωση παίρνει διάφορες μορφές όπως φόβο, αηδία και θυμό. Τον 70 μήνα τα βρέφη 
αρχίζουν να νιώθουν φόβο και έκπληξη με την παρουσία ενός ξένου ενηλίκου και οι αντιδράσεις για τους ξένους 
ενηλίκους διαφοροποιούνται ανάλογα με τις εκφράσεις του προσώπου της μητέρας τους (Παρασκευόπουλος, 2005).Η 
έκπληξη είναι ένα συναίσθημα που δημιουργείται τον 6ο μήνα, ενώ το 12ο μήνα η ευχαρίστηση εκδηλώνεται με διάφορες 
μορφές όπως ενθουσιασμό και τρυφερότητα.  Το 18ο μήνα, πριν ακόμη από την εμφάνιση της γλώσσας ή κατά τη 
διαδικασία απόκτησης της, αρχίζουν να ανιχνεύουν και να κωδικοποιούν τις συναισθηματικές εκφράσεις των άλλων,  
εμφανίζοντας στοιχεία αλτρουιστικής συμπεριφοράς.Τα παιδιά στην ηλικία των 18ομηνών εμφανίζουν πιο περίεργα 
συναισθήματα όπως η ντροπή και η περηφάνια, η αναγνώριση του εαυτού τους και συναισθήματα αυτοσυνειδησίας,  
δημιουργώντας θετική ή αρνητική αντίληψη του εαυτού τους, που ωριμάζει στη παιδική και στην ενήλικη ζωή τους, 
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 Προσχολική-Νηπιακή ηλικία (2-6 ετών) 
Στη πρώιμη παιδική ηλικία,η απομάκρυνση του παιδιού από τοοικογενειακό περιβάλλον και η 
είσοδος στο χώρο της σχολικής κοινότητας αποσκοπεί στην ένταξη σε κοινωνικές ομάδες και 
στηνεκτεταμένη επαφή με την ομάδα των συνομηλίκων του (Παρασκευόπουλος, 1985). 
Η περίοδος της ζωής των νηπίων χαρακτηρίζεται αρχικά ως εγωκεντρική, καθώς ενδιαφέρονται 
κυρίως για τις ατομικές τους ανάγκες (Χατζηχρήστου, 2008). Σταδιακά όμως αρχίζουν τυπικά να 
αναπτύσσονται οι βασικές ικανότητες ρύθμισης των συναισθημάτων (Goleman, 2011:403), καθώς 
και νέες κοινωνικές δεξιότητες (Howes, 1987). Πριν τα 3 χρόνια, στα νήπια παρατηρείται η 
ανάπτυξη της αυτοεπίγνωσης, καθώς είναι σε θέση να αντιληφθούν τον εαυτό τους και τους 
άλλους, εκδηλώνοντας πιο σύνθετα συναισθήματα (π.χ. ενοχή, αποστροφή, ζήλια, ανακούφιση,  
ντροπή) και τη θετική αυτοαξιολόγηση ως πρώιμα στάδια της περηφάνιας (Παππά, 
2013:103
.Χατζηχρήστου, 2011). 5 Ακόμη, το παιδί αρχίζει να τοποθετείται στη θέση του άλλου 
(Widen&Russell, 2008), μέσω της ενσυναίσθησης, κάνοντας τους πιο ικανά στο να παρηγορήσουν 
(Goleman, 2011
.
Zahn-Waxler, Radke-Yarrow, Wagner, & Chapman, 1992).
6
 Μέχρι την ηλικία των 3 
ετών, ένα μικρό ποσοστό  παιδιών αποτυπώνει τα συναισθήματα λεκτικά, μεταβαίνοντας σταδιακά 
στη συναισθηματική αυτορρύθμιση και εδραιώνοντας μία αίσθηση του εαυτού τους, να 




Sroufe, 1995), βασισμένοι στους εσωτερικευμένουςκοινωνικούς κανόνες και νόρμες.  
Στη σχολική ηλικία των 4 έως 5 ετών  παιδιά έχοντας αποκτήσει στο έπακρο την«ενσυναίσθηση» 
(Παρασκευόπουλος, 2005), αναπτύσσουν την εσωτερίκευση και την ανάπτυξη της κοινωνικής 
                                                                                                                                                                                                       
συμβάλλοντας στην κοινωνική τους ανάπτυξη (Παππά, 2013.Παρασκευόπουλος, 2005. Australian Psychological Society, 
2012) 
5 Σύμφωνα με το Στράουφ (2000), υποστηρίζει ότι η περηφάνεια και η ενοχή κάνουν την εμφάνιση τους κατά την 
προσχολική περίοδο, ενώ η ντροπή κάνει την εμφάνιση της στη νηπιακή ηλικία. Η περηφάνια αφορά την απόκτηση 
εσωτερικών προτύπων συμπεριφοράς. Η ντροπή αποτελεί εξέλιξη της ενοχής, ενώ η «θετική αυτοαξιολόγηση» αποτελεί 
εξέλιξη της περηφάνιας. 
 
6 Επιπλέον, καθώς το παιδί φθάνει στην ηλικία των 3 ετών διδάσκεται τον έλεγχο του θυμού και των επιθετικών 
συμπεριφορών κατά την παρουσία των ενηλίκων, ενώ δεν παρατηρείται το ίδιο όταν συναναστρέφεται με τους 
συνομηλίκους τους όπου ο έλεγχος συμπεριφοράς τους είναι σπάνιος (Παππά, 2013). 
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συνείδησηςτους βοηθάει στο ελέγχουν τη συμπεριφορά τους και να ερμηνεύουν σωστά τις 
συμπεριφορές των άλλων, συντονίζοντας με τις δικές τους ενέργειες (Howes, 1987). Στο τέλος του 
6
ου
 έτους, το παιδί προβαίνει σε μία υποκειμενική και ποιοτική αξιολόγηση του εαυτού του, 
καθώς μορεί να κατονομάζει τα δευτερογενή συναισθήματα και σύνθετες καταστάσεις (π.χ.ζήλια, 
περηφάνια, αμηχανία), ενώ μπορούν να αισθάνονται όπως οι ενήλικοι (Παππά, 2013), 
δημιουργώντας μία αποδοτικότερη εκφραστική επικοινωνία με τους άλλους (Fabes et al., 2006)7. 
 Μέση παιδική ηλικία (6-11 ετών) 
Σύμφωνα με τη μέση παιδική ηλικία,  τα συναισθήματα των παιδιών έχουν λιγότερο εγωκεντρικό 
χαρακτήρα. Σε αυτή τη φάση, τα συναισθήματα παίζουν καταλυτικό ρόλο για το πώς αλληλεπιδρούν 
μεταξύ τους, αλλά και η συμπεριφορά τους οικοδομείται μέσα από την παρατήρηση και την 
κατανόηση αυτού που συμβαίνει στους άλλους (Παππά, 2013). Αυτού του είδους η  συναισθηματική 
ανταπόκριση ονομάζεται «συμβολική συναισθηματική ανταπόκριση» και αποτυπώνεται με 
διαφορετικές μορφές όπως η ενσυναίσθηση και η γένεση της συμπόνιας (Strayer&Eisenberg, 1987). 
Σημειώνεται ότι, οι αυξανόμενες γλωσσικές δεξιότητεςαυτής της ηλικίας, επιτρέπουν τη χρήση της 
γλώσσας για αυτοέλεγχο και ρύθμιση των συναισθημάτων, καθώς τα παιδιά είναι σε θέση να 
διαχειρίζονται τη συμπεριφορά τους  και η εξωτερίκευση των συναισθημάτων τους γίνεται με βάση 
τους κοινωνικά αποδεκτούς κανόνες. Δίνουν μεγάλη έμφαση στη δημιουργία της εικόνας τους και 
στην κοινωνική αποδοχή από τους συνομηλίκους τους (Παρασκευόπουλος, 1985 . Saarni, 1992), 
προσπαθώντας να αποκρύψουν  αρνητικά συναισθήματα και προτίμηση κοινωνικής αλληλεπίδρασης 
σε σχέση με το φύλο (Παρασκευόπουλος, 1985. Χατζηχρήστου, 2011β)8, την ηλικία αλλά και με το 
συγγενικό και συναισθηματικό δεσμό (Strayer, 1993). 9Τα παιδιά, στη φάση αυτή, προσπαθούν να 
                                                            
7
Επίσης, παρατηρείται το φαινόμενο τα παιδιά αυτής της ηλικίας, να μειονεκτούν σε σχέση με τους ενήλικες στην 
αναγνώριση των αρνητικών συναισθημάτων που εκφράζονται από άλλα άτομα (Fabes, Eisenberg, Eisenbud, 1993). 
8 Τα αγόρια δημιουργούν κυρίως εκτεταμένες ομάδες , σαφή διαχωρισμό των ρόλων και άμεσο ανταγωνισμό μεταξύ 
τους (Feldman, 2011), ενώ τα κορίτσια τείνουν να δημιουργούν στενότερες και οικείες σχέσεις, χωρίς ιεραρχία και 
έμφαση στον διάλογο, στην αλληλοβοήθεια κ.ά. (Rose-Krasnor, 1997) 
 
9Για παράδειγμα όταν βρίσκονται με τους φίλους τους δεν εκδηλώνουν τα αρνητικά τους συναισθήματα γιατί πιστεύουν 
ότι θα γίνουν αντικείμενο χλευασμού ή απόρριψης (Παρασκευόπουλος, 1985). Μπορούν να εκφράσουν με πιο έμμεσο 
τρόπο τα αρνητικά τους συναισθήματα στη μητέρα σε σχέση με το πατέρα τους όπου η συναισθηματική του 
ανταπόκριση είναι διαφορετική (Παππά, 2013. Παρασκευόπουλος, 2005:38). 
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ελέγχουν την αμηχανία που προκύπτει από την κριτική των συνομηλίκων τους, χρησιμοποιώντας τη 
λογική αντί το συναίσθημα (Gottman, 2015. Saarni, 2011). 
Ειδικότερα, ως την ύστερη παιδική ηλικία, τα παιδιά εκδηλώνουν την ενσυναίσθηση και τη 
συμπόνια σε αυτό που αισθάνονται τα άτομα από το κοντινό τους περιβάλλον ενώ λίγο αργότερα, τα 
παιδιά δείχνουν ενδιαφέρον για άτομα που δεν προέρχονται από το στενό τους περιβάλλον (π.χ. 
φτωχοί) (Παππά, 2013.Fabes, et. al.,10 
 
 Εφηβική ηλικία (12-18 ετών) 
Σε αυτή την ηλικία παρατηρείται και η μεγαλύτερη αναπτυξιακή διαταραχή του συναισθήματος 
(Lerner & Calabos, 1998). Η εφηβική ηλικία χαρακτηρίζεται από κυκλοθυμία και τάσεις θυμού, 
καθώς  οι αλλαγές και η στρεσογόνος κατάσταση που βιώνουν σε αυτή την περίοδο, τους παρακινεί 
στην εκδήλωση αρνητικών συναισθημάτων. Αυτό όμως δεν είναι και η αποδεκτή άποψη 
(Steinberg&Morris, 2001).Οι έφηβοι  είναι ικανοί να ρυθμίζουν τα συναισθήματα τους, ενώ έχουν 
αναπτύξει τη συναισθηματική νοημοσύνη που τους βοηθάει να ερμηνεύσουν κάποιες καταστάσεις. 
Όπως προκύπτει από σχετικές έρευνες,οι έφηβοι επιδιώκουν να συνάπτουν σχέσεις με τους 
συνομήλικους και όχι με τους γονείς καθώς δεν επιθυμούνακόμη τη συναισθηματική υποστήριξη 
των τελευταίων (Zeman & Shipman, 1997).Βρίσκονται στη περίοδο αυτοεπίγνωσης και 
                                                            
10.Σε αυτό σημείο, αξίζει να αναφερθεί, ότι τα παιδιά είναι σε θέση να διαχειρίζονται τον τόπο, τον τρόπο και τον χρόνο 
εμφάνισης ενός συναισθήματος, όπως επίσης και τους ατόμους με τους οποίους θα μοιραστεί τις ιδέες και τις σκέψεις 
τους, αναφορικά με τη συναισθηματική τους κατάσταση (Saarni, 2011). Ετσι, στην ηλικία των 6-7 ετών κατανοούν ότι 
μπορεί να βιώνουν δύο συναισθήματα ταυτόχρονα, ενώ στην ηλικία των 10 ετών είναι σε θέση να νιώσουν παράλληλα 
και συναισθήματα που έχουν αντίθετο νόημα (Παρασκευόπουλος, 2005). Σε αυτή την περίοδο τα παιδιά εμφανίζουν 
συναισθήματα αυτοσυνειδησίας καθώς εάν διακριθούν σε κάποιο σημαντικό τομέα της ζωής του, όπως μαθήματα, 
κοινωνικές σχέσεις, αθλήματα, αισθάνονται περηφάνια, ενώ στην αντίθετη περίπτωση δημιουργούνται συναισθήματα 
ντροπής και ενοχής (Ferguson&Stegge, 1998). Κατά τη μέση παιδική ηλικία (6-12 ετών) τα παιδιά κατανοούν και 
περιγράφουν τα αίτια ύπαρξης δευτερογενών και πολύπλοκων συναισθημάτων, όπως η περηφάνια ή η ενοχή (αμηχανία) 
(Colle & Del Giudice, 2011. Griffin, 1995), αλλά και ότι οι σκέψεις και οι εμπειρίες του παρελθόντος μπορούν να 
επηρεάσουν τα συναισθήματα τους στο παρόν (Gnepp&Hess, 1986 . Thompson, 1991). 1993 
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αυτοσυνειδησίας η οποία σχετίζεται με τα συναισθήματα άγχους και ανεπάρκειας τα οποία, εάν 
καταφέρουν να αντιμετωπίσουν, θα αποφύγουν μελλοντικές αγχώδεις διαταραχές(Παππά, 2013).11 
Συνοπτικά, ησυναισθηματική ανάπτυξη από τη πρώιμη παιδική ηλικία επηρεάζει ολόκληρη τη ζωή, 
καθώς το παιδί αποκτά σταδιακά πιο εκλεπτυσμένα συναισθηματικά εργαλεία. Η εκτεταμένη επαφή 
με το κοινωνικό περιβάλλον και οι σχέσεις με τουςσυνομηλίκους συντελούν σημαντικά στην εξέλιξη 
της δυνατότηταςαναγνώρισης, έκφρασης και διαχείρισης των συναισθημάτων τους. Αν τα παιδιά 
καλλιεργήσουν τη συναισθηματική τους ανάπτυξη τα πρώτα χρόνια, θα μάθουν πώς να ελέγχουν τα 
γεγονότα της ζωής τους και πώς να διατηρήσουν τις κοινωνικές σχέσεις(Saarniet al., 2006. Denham, 
2007). 
1.1.3.Συναισθηματική και κοινωνική επάρκεια 
Η κοινωνική και η συναισθηματική επάρκεια αξιολογούν την επίγνωση συναισθηματικής 
κατάστασης ενός ατόμου και τη διαφοροποίηση των συναισθημάτων των άλλων σε σχέση με τις 
προκλήσεις του πολιτισμικού πλαισίου, καθώς και την επίγνωση των πολιτισμικών κανόνων που 
τους βοηθάει να διαχειρίζονται τη συμπεριφορά τους, την κατανόηση των συναισθηματικών 
εμπειριών των άλλων, την αποδοχή της συναισθηματικής έκφρασης των άλλων, χτίζοντας ποιοτικές 
διαπροσωπικές σχέσεις, μέσω των στρατηγικών αυτορρύθμισης δυσάρεστων 
συναισθημάτων(Θεοδοσάκης, 2011:14). Το ίδιο συμβαίνει και όταν παιδί κατέχει τη 
συναισθηματική και κοινωνική επάρκεια σε ύψιστο βαθμό καθώς τον βοηθάει στη μάθηση, στην 
ανάπτυξη διαπροσωπικών σχέσεων, στην επίλυση των προβλημάτων  ή στη προσαρμογήτων νέων 
                                                            
11
Όσον αφορά τη συναναστροφή τους με τους συνομιλήκους τους, μπορεί να αισθάνονται μοναξιά, κοινωνικό 
αποκλεισμό και απομόνωση, λόγω του  ότι δεν έχουν αναπτύξει σε ικανοποιητικό βαθμό τις κατάλληλες κοινωνικές 
δεξιότητες (Koenig & Faigeles, 1995).Μετά την ολοκλήρωση των 11 ετών εκφράζουν σε μεγαλύτερο βαθμό το αίσθημα 
του φόβου που σχετίζεται με ενδεχόμενες αλλαγές στο σχολικό περιβάλλον ή εκδηλώνουν την ανάγκη για εξεύρεση 
νέων φίλων (Herbert, 1996). 
Ενδιαφέρον παρουσιάζει η έρευνα των Gould, Greeenberg, Velting&Shaffer (2003) που καταλήγει ότι, τα κορίτσια 
εκδηλώνουν με πιο εύκολο τρόπο τα συναισθήματα τους  σε σύγκριση με τα αγόρια που κρατάνε μια πιο αμυντική 
στάση όσον αφορά την έκφραση των συναισθημάτων τους. Επίσης, οι έφηβοι αντιμετωπίζουν την αυτονόμηση, που 
σχετίζεται με την ικανότητα να δρουν μόνα τους χωρίς την καθοδήγηση των γονιών τους.  Σε αυτή την περίπτωση, 
παρατηρείται το φαινόμενο της «συναισθηματικής  αυτονόμησης» , όπου τα συναισθήματα τους δεν συμπίπτουν με των 
γονιών τους και αυτό συχνά τους οδηγεί  στο να αποκρύπτουν κάποια συναισθήματα  από τους γονείς τους. 
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εξελικτικών σταδίων (Elias, Zins et al., 1997. Landy, 2005. Mayer,Salovey, & Caruso, 2008).Σε 
αντίθετη πλευρά, η έλλειψη της συναισθηματικής και κοινωνικής επάρκειας συνδέεται με την 
εμφάνιση δυσπροσαρμοστικών συμπεριφορών τόσο σε παιδιά όσο και σε ενήλικες (Goleman, 1995). 
Στη σύγχρονη εποχή καινοτόμες θεωρητικές προσεγγίσεις που αφορούν τη νοημοσύνη έχουν 
προκαλέσει μεταβολές στο χώρο της εκπαίδευσης, με αποτέλεσμα να δίνουν έμφαση σε μία νέα 
κατηγορία ικανοτήτων που αποτελούν τη Συναισθηματική Νοημοσύνη, που θα αναφερθούμε στη 




1. 2 Συναισθηματική Νοημοσύνη: Εννοιολογική οριοθέτηση και σύντομη ιστορική 
αναδρομή. 
Η συναισθηματική νοημοσύνη είναι πλέον ιδιαίτερα δημοφιλής τα τελευταία χρόνια τόσο στο 
επιστημονικό πεδίο όσο και στο ευρύ κοινό. Μπορεί  η συναισθηματική νοημοσύνη να απέκτησε 
φήμη τη δεκαετία του 1990 με τον Goleman, ωστόσο η διαμόρφωση της προϋπήρχε (Πλατσίδου, 
2010:22). 
Η συναισθηματική νοημοσύνη πρόκειται για μία εννοιολογική κατασκευή που έχει τη ρίζα της στην 
κοινωνική νοημοσύνη, όπου εισήγαγε πρώτος ο Thorndike τo 1920. Σύμφωνα με τον Thorndike ως 
πρόδρομος της περιγραφής της συναισθηματικής νοημοσύνης στις ανθρώπινες σχέσεις, όρισε τη 
κοινωνική νοημοσύνη ως «η ικανότητα που έχει κανείς να καταλαβαίνει και να καθοδηγεί τους άνδρες 
και τις γυναίκες, τα αγόρια και τα κορίτσια, ώστε να ενεργούν με σοφία και σύνεση τις ανθρώπινες 
σχέσεις» (βλ. Thorndike, 1920:227-235.Thorndike&Stein, 1937.Wong  &  Law,  2002 :245.Petridis  
et  al., 2004). Αργότερα, οι Mos, Hunt, Omwake και Ronning το 1927 συνέδεσαν την κοινωνική 
νοημοσύνη με το να έχει κανείς καλές διαπροσωπικές σχέσεις. Το 1933 πραγματοποιήθηκε από το 
Vernon μια πιο εκτενέστερη περιγραφή της κοινωνικής νοημοσύνης, δίνοντας έμφαση όχι μόνο στις  
κατάλληλες διαπροσωπικές σχέσεις  και κοινωνικές δεξιότητες για διάφορα ζητήματα που αφορούν 
την κοινωνία αλλά και να δείχνει ευαισθησία στα κοινωνικά προβλήματα και να μπορεί να 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly







αντιλαμβάνεται τις προδιαθέσεις των ανθρώπων για τους οποίους δεν κατέχει μία ολοκληρωμένη 
εικόνα.Περίπου κατά την ίδια χρονική περίοδο, ο D. Wechsler (1940, 1943), επηρεαζόμενος από τον 
Τhorndike, έδωσε τη κοινωνική διάσταση στην ευρύτερη έννοια της νοημοσύνηςκάνοντας αναφορά 
στα πνευματικά καιμη-διανοητικά στοιχεία στη θεωρία της συναισθηματικής νοημοσύνης, 
θεωρώντας τα ως το πρωταρχικό σημάδι επιτυχίας στη ζωή (Goleman, 1995).Στο αντίστοιχο 
μονοπάτι, τη δεκαετία του ΄50,  κινήθηκε ο AbrahamMaslow, o οποίος επισήμανε για τους 
ανθρώπους τρόπους ενδυνάμωσης των συναισθηματικών, φυσικών και πνευματικών ικανοτήτων 
τους (Cherniss, 2000). Tη δεκαετία του ΄60, ο όρος συναισθηματική νοημοσύνη χρησιμοποιήθηκε 
ως «μόδα» στη λογοτεχνική κριτική (VanGhent, 1961) και στη ψυχιατρική (Leuner, 1966, όπως 
αναφ. στο Mayer, Salovey & Carouso, 2004), ενώ τη δεκαετία του 1980, πραγματοποιήθηκε για 
πρώτη φορά στον ακαδημαικό χώρο, από τον  Αμερικανό μεταπτυχιακό φοιτητή , τον 
WayneLeonPayne, στον τίτλο της μη δημοσιευμένης διδακτορικής διατριβής του: 
«Astudyofemotion:developingemotionalintelligence» (Payne, 1985:165).  
ΟGardner (1983:50-58) στο βιβλίο του διατύπωσε τη πρωτοποριακή θεωρία της πολλαπλής 
νοημοσύνης, διακρίνοντας  επτά είδη νοημοσύνης: τη γλωσσική, τη λογικομαθηματική, τη 
χωροαντιληπτική , τη μουσική, τη σωματική-κιναισθητική, τη διαπροσωπική και τη ενδοπροσωπική 
, με τις δύο τελευταίες  να συνιστούν τη «συναισθηματική νοημοσύνη» (Goleman, 1997)12. Μεγάλη 
δημοτικότητα απέκτησε η δημοσίευση του πρώτου βιβλίου του Goleman το 1995, από το περιοδικό 
« Time» που περιέγραψε τη συναισθηματική νοημοσύνη, στηρίζοντας στη θεωρία της πολλαπλής 
νοημοσύνης του Gardner (1983), όπου στον πρώτο ορισμό, σύμφωνα με τον Pool (1997), δόθηκε 
έμφαση στην αυτογνωσία, στην ενσυναίσθηση και τον σωστό χειρισμό των συναισθημάτων, 
ενώλίγο αργότεραεπεκτάθηκε ο ορισμός της συναισθηματικής νοημοσύνης και συμπεριλήφθηκαν τα 
κίνητρα και οι κοινωνικές δεξιότητες, ορίζοντας ως«η ικανότητα να αναγνωρίζει κανείς τα δικά του 
συναισθήματα  και των άλλων  και να μπορεί να χειρίζεται με αποτελεσματικό τρόπο τα συναισθήματα 
του και τις διαπροσωπικές σχέσεις»(Goleman,1998:317.2011). Μετά το Goleman (1995), 
                                                            
12
Η διαπροσωπική νοημοσύνη έχει να κάνει με την ικανότητα του ατόμου  να αντιλαμβάνεται τις διαθέσεις, τα 
αισθήματα και τις προθέσεις των άλλων ατόμων και να επιτυγχάνουν καλή συνεργασία με τους άλλους (Πλατσίδου, 
2010).  
Αντίθετα, η ενδοπροσωπική νοημοσύνη έχει να κάνει με την ικανότητα του ατόμου να διαισθάνεται αυτά που νιώθει για 
τον εαυτό του, δημιουργώντας ένα γνήσιο πρότυπο του εαυτού του, αντλώντας στοιχεία που θα τον βοηθήσουν να δρα 
με βάση  αυτή τη γνώση (Goleman, 1995). Πρόσφατα, προστέθηκε από τον Gardner (2000) και ένα όγδοο είδος 
νοημοσύνης, η νατουραλιστική. 
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πολυάριθμες μελέτες ασχολήθηκαν και με τις κοινωνικές και συναισθηματικές δεξιότητες και κατά 
πόσο σημαντικό ρόλο μπορεί να παίξουν στην ακαδημαϊκή, κοινωνική και προσωπική ζωή πέραν 
της διανοητικής νοημοσύνης (Downey, Mountstephen, Lloyd, Hansen, &Stough, 2008. Parker, 





Σε αντίθεση με τη εκλαϊκευμένη θέση του Goleman, τη δεκαετία του ’90, ο Mayer και οι συνεργάτες 
του που έγιναν γνωστοί για την ακαδημαϊκή και ερευνητική τους δραστηριότητα έδωσαν μια πιο 
εξειδικευμένη περιγραφή της συναισθηματικής νοημοσύνης «συναισθηματική νοημοσύνη είναι μία 
μορφή κοινωνικής ευφυΐας, η οποία περιλαμβάνει την ικανότητα να κατανοεί κανείς τα συναισθήματα 
τόσο τα δικά του όσο και των άλλων ανθρώπων, να κάνει λεπτές διακρίσεις  ανάμεσα στα διάφορα 
συναισθήματα και να χρησιμοποιεί αυτές τις πληροφορίες ώστε να καθοδηγεί αναλόγως τις σκέψεις 
και τις πράξεις του και να προβληματιστεί, ρυθμίζοντας τα συναισθήματα έτσι ώστε να προάγουν τη 
συναισθηματική και πνευματική ανάπτυξη» (Mayer&Salovey ,1990:189.1993:433.1997:5 ). 
Το 1997 ο BarOn παρουσίασε μια θεωρία για τον προσδιορισμό και τη μέτρηση της 
συναισθηματικής και κοινωνικής νοημοσύνης όπου υποστήριξε ότι αποτελεί «μια σειρά από μη 
γνωστικές δυνατότητες, ικανότητες και δεξιότητες που επηρεάζουν την ικανότητα κάποιου να 
αντιμετωπίζει με επιτυχία τις περιβαλλοντικές απαιτήσεις και πιέσεις» (Bar-On, 1997)  και εισήγαγε 
τονόρο EQ (EmotionalQuotient) σε αντιδιαστολή με το IQ (IntelligentQuotient) (Bar-On R. &Parker 
J., 2000). 
 Σύμφωνα με τους Cooper και συνεργάτες του Sawaf (1997)&Orioli (2005)ως συναισθηματική 
νοημοσύνη ορίστηκε «η ικανότητανα μάθουμε να διαισθανόμαστε, να κατανοούµεκαι να 
διαχειριζόμαστε αποτελεσματικά τασυναισθήματα µας ως πηγή ενέργειας,δημιουργικότητας και 
επιρροής τόσο του εαυτού µας όσο καιτων άλλων ανθρώπων γύρω µας». 
Ένας πιο πρόσφατος και σύγχρονος ορισμός δόθηκε από τον Στάινερ (2006) παρομοιάζοντας την 
συναισθηματική νοημοσύνη ως συναισθηματικός αλφαβητισμός ή συναισθηματική εγγραμματοσύνη  
(emotionalliteracy) που σύμφωνα με τον ίδιο «η συναισθηματική νοημοσύνη παρομοιάζεται με ένα 
αλφαβητάρι συναισθημάτων, που η καλλιέργεια και η ανάπτυξη της συναισθηματικής νοημοσύνης  έχει 
πολλά κοινά στοιχεία με την εκμάθηση μιας ξένης γλώσσας» (Παππά, 2013:135) 
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Σύμφωνα με τη ποικιλομορφία των παραπάνω ορισμών δεν υπάρχει ομοφωνία για το καθορισμό της 





Matthews,Zeidner, &Roberts, 2002), καθώς 
περιλαμβάνουν διαστάσεις όπως: δυνατότητες, ικανότητες, δεξιότητες, 
χαρακτηριστικάπροσωπικότητας, προδιαθέσεις, κ.ά., που διαφέρουν τόσο ως προς το πλήθος όσο 
και ως προς το είδος τους και μπορούν να μελετηθούν και από άλλες περιοχές έρευνας (Πλατσίδου, 
2010).Επίσης, δεν υπάρχει καμία συμφωνία από τους ερευνητές όσον αφορά τη φύση, τις διαστάσεις 
και τις µεθόδους για τη µέτρησή της (βλ. Πλατσίδου, 2004. Spector, 2005).Με βάση τα στοιχεία 
αυτά, υπάρχει ακόμη η επιφύλαξη των Kaufman & Kaufman(2001),  για το εάν η θεωρία έχει 
ωριµάσει αρκετά για την εφαρμογή της για κλινικούς, εργασιακούς ή εκπαιδευτικούς σκοπούς 
(Νεοφύτου & Κουτσελίνη, 2006). 
Στη συνέχεια θα γίνει μία ταξινόμηση των μοντέλων σε εννοιολογικές κατηγορίες και μια περιγραφή 
των χαρακτηριστικών της καθεμιάς, καθώς και οι τρόποι που χρησιμοποιούνται για τη μέτρηση της 
συναισθηματικής νοημοσύνης. 
 
1.2.Θεωρητικές προσεγγίσεις και τρόποι μέτρησηςγια τη συναισθηματική νοημοσύνη 
Πολλές από τις θεωρίες που έχουν διατυπωθεί για να επεξηγήσουν την συναισθηματική νοημοσύνη, 
την ορίζουν ως μία ποικιλόμορφη έννοια η οποία περιλαμβάνει διάφορα φυσιογνωμικά 
χαρακτηριστικά και αναφέρεται σε διάφορες πτυχές του ανθρώπου (γνωστικό δυναμικό, 
προσωπικότητα, συμπεριφορά).   
Μια πιο διευρυμένη ταξινόμηση των θεωρητικών μοντέλων πραγματοποιήθηκε σε δύο κατηγορίες: 
(α) Μοντέλα ικανότητας. Η συγκεκριμένη κατηγορία που αποτελεί μικρή περιγραφή στη πρώτη 
κατηγορία, αφορά τα μοντέλα του Mayer, Salovey&Caruso. Hσυναισθηματική νοημοσύνη ορίζεται 
ως «ικανότητα επεξεργασίας πληροφοριών», όπου τα συναισθήματα καθοδηγούν τις γνωστικές 
ικανότητες και δεξιότητες, (β) Μικτά μοντέλα: Η συγκεκριμένη ταξινόμηση συσχετίζεται με τη 
περιγραφή των δύο τελευταίων κατηγοριών.  Η συναισθηματική νοημοσύνη συνδυάζει ένα φάσμα 
από μη γνωστικές-συναισθηματικές και κοινωνικές δυνατότητες, ικανότητες και δεξιότητες 
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προσαρμογής (Bar-On, 2000), χαρακτηριστικά που αφορούν την προσωπικότητα(Petrides & 
Furnham, 2000), οι οποίοι θα τους βοηθήσουν να αντιμετωπίσουν τις περιβαλλοντικές απαιτήσεις, 
ενώ παράλληλα συμβάλλουν στην ερμηνεία καιπρόβλεψη της επίδοσής τους στο εκάστοτε πεδίο 
ενασχόλησης (Goleman, 1998). 
Συχνά οι θεωρίες διαφέρουν και ως προς τον τρόπο μέτρησης της συναισθηματικής νοημοσύνης, 
καθώς στηρίζεται πάνω σε ποίκιλα ψυχομετρικά εργαλεία (κλίμακες ή τεστ) που εφαρμόζονται όχι 
μόνο σε ακαδημαϊκό επίπεδο αλλά και σε πιο εκλαϊκευμένο. Σύμφωνα με το θεωρητικό υπόβαθρο 
των ψυχομετρικών εργαλείων, οι σημαντικότεροι τρόποι μέτρησης της συναισθηματικής 
νοημοσύνης μπορούν να κατηγοριοποιηθούν σε τρεις κατηγορίες, (Πλατσίδου, 2010): (α) 
Αυτοαναφορές.Είναι ο πιο συνηθισμένος τρόπος μέτρησης της συναισθηματικής νοημοσύνης, καθώς 
και των συναισθηματικών χαρακτηριστικών που σχετίζονται με αυτή (Πλατσίδου, 2010). 
Εκφραστής αυτής της κατηγορίας είναι ο Bar-On (2000), με την κατασκευή του εργαλείου του 
EmotionalQuotientInventory (BarOnEQ-i)(1997, 2002)
13
, (β) Αναφορές άλλων(360-degreetests ή 
ετεροαναφορές).  Αυτός ο τρόπος της μέτρησης αφορά την αντίληψη που έχουν κάποια πρόσωπα για 
την συναισθηματική νοημοσύνη κάποιου (Πλατσίδου, 2010).  Για τη μέτρηση της συναισθηματικής 
νοημοσύνης σύμφωνα με το μοντέλο του Goleman χρησιμοποιείται το 
EmotionalCompetenceInventory 360 (ECL 360) (Boyatzis, Goleman&Rhee, 2000)
14
, (γ) 
Αντικειμενική μέτρηση ικανοτήτων. Αυτός ο τρόπος  μέτρησης εκτιμάει τις γνωστικές ικανότητες                 
(Πλατσίδου, 2010). Το εργαλείο που κατασκεύασαν για τη συγκεκριμένη κατηγορία ο Mayer και οι 
συνεργάτες του είναι το Mayer, Salovey, CarusoEmotionalIntelligenceTest (MSCEIT)15, βασισμένο 
στο θεωρητικό τους μοντέλο για τη συναισθηματική νοημοσύνη (Mayer, Caruso, &Salovey, 1999). 
                                                            
13
Αποτελείται από ένα ερωτηματολόγιο αυτοαναφοράς που εμπεριέχει 133 ερωτήσεις όπου το κάθε άτομο δηλώνει αυτό 
που τον εκφράζει περισσότερο. Πραγματοποιείται μία συνολική βαθμολόγηση αλλά και μία ξεχωριστή για καθεμία από 
τις 5 επιμέρους κλίμακες. 
14  Το συγκεκριμένο ερωτηματολόγιο ετεροαναφορών εξετάζει τη μέτρηση των συναισθηματικών ικανοτήτων ενός 
ατόμου που έχουν σχέση με την εργασιακή του απόδοση σε ένα εκπαιδευτικό οργανισμό, προσφέροντας πληροφορίες  
για να βελτιώσει τις περιοχές με χαμηλή συναισθηματική επάρκεια. 
15
Το συγκεκριμένο ερωτηματολόγιο περιλαμβάνει τους τέσσερις κλάδους (Παππά, 2013). Η διάκριση των δύο κλάδων 
βασίζεται σε δύο δείκτες.Ο πρώτος κάνει αναφορά στη βιωματική συναισθηματική νοημοσύνη, περιλαμβάνοντας 
υποκλίμακες της αντίληψης και αφομοίωσης των συναισθημάτων (Πλιατσίδου, 2010) .Ο δεύτερος αφορά τη στρατηγική 
συναισθηματική νοημοσύνη, περιλαμβάνοντας υποκλίμακες όπως κατανόησης και διαχείρισης συναισθημάτων 
(Καφέτσιος& Πετράτου, 2005). Τα αρχικά τεστ (MEIS) του Mayeretal. απευθύνονταν σε ενήλικες , όμως μεταγενέστερα 
απευθύνονταν σε παιδιά και εφήβους (10-18 ετών). Αντίθετα, τo πιο πρόσφατο test (MSCEIT-YV-R) χρησιμοποιείται 
για ακαδημαϊκούς σκοπούς (Πλιατσίδου, 2010) και έχει μεταφραστεί και στην ελληνική γλώσσα (Kafetsios, 2004. 
Καφέτσιος&Πετράτου, 2005).  
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Hύπαρξη ποικίλωνμοντέλων που αφορά τη συναισθηματική νοημοσύνηδεν αποτελεί ανταγωνιστικό 
χαρακτήρα.Αντιθέτως,  δίνει συμπληρωματικό χαρακτήρα  καθώς  προσπαθεί να δώσει έμφασηκαι 
να καθρεφτίσει διαφορετικές εκφάνσειςστην ερμηνεία αυτής της έννοιας (Ciarrochi, Chan, & 
Caputi, 2000. Warwick&Nettelbeck, 2004. Platsidou 2010:103).  
Παρακάτω θα γίνει αναφορά στα τρία κυρίαρχα θεωρητικά μοντέλα, (Spielberger, 2004) καθώς θα 
αναλυθούν και οι διαστάσεις που χαρακτηρίζει το κάθε μοντέλο, βάσει συνοπτικής ανασκόπησης 
της σχετικής βιβλιογραφίας. 
1.2.1.To μοντέλο των Mayer, Salovey και Caruso: Η συναισθηματική νοημοσύνη ως μία 
γνωστική ικανότητα 
Το μοντέλο των Mayer, Salovey&Caruso αναφέρεται σε μία συναισθηματική νοημοσύνη που είναι 
ένα είδος νοημοσύνης που περιλαμβάνει όχι μόνο γνωστικές ικανότητες αλλά και ικανότητες που 
εμπερικλείουν το συναισθηματικό κομμάτι. Η συγκεκριμένη προσέγγιση αναφέρεται στην 
ικανότητα επεξεργασίας πληροφοριών οι οποίες αφορούν ή τροφοδοτούνται από συναισθήματα, 
καθοδηγώντας κάποιον να βρει νόημα και να προσαρμοστεί στο κοινωνικό περιβάλλον (Παππά, 
2013
. 
Mayer 2008 etal., 2008).  
Οι Mayer, Salovey&Caruso κατασκεύασαν ένα μοντέλο που περιλαμβάνει τέσσερις κλάδους 
ικανοτήτων σε ιεραρχική δομή, αναφερόμενοι σε συναισθήματα.: (α) την αντίληψη και αναγνώριση 
των συναισθημάτων. Αναφέρεται στην ικανότητα κάποιου να διαισθάνεται με φυσικό τρόπο τα 
ιδιωτικά του συναισθήματα και των άλλων μέσω των εκφράσεων του προσώπου, τον τόνο της 
φωνής, τα δημιουργήματα καλλιτεχνικής φύσεως κλπ. (Παππά, 2013), (β) τη συναισθηματική 
διευκόλυνση στο τρόπο σκέψης. Πρόκειται για την ικανότητα που έχει κάποιος να αφομοιώνει ή να 
ενσωματώνει τα κατάλληλα  συναισθήματα στο τρόπο σκέψης και να διαλογίζεται με βάση αυτά ή 
αλλιώς η ικανότητα επεξεργασίας συναισθηματικών πληροφοριών και επίλυση προβλημάτων  
(Παππά, 2013: 120. Πλιατσίδου, 2010), (γ) τη κατανόηση του συναισθήματος. Αφορά την ικανότητα 
που έχει κάποιος να κατανοεί και να ανακαλύπτει τα συναισθήματα, δημιουργώντας μία αρχή 
αλυσιδωτών συναισθηματικών αντιδράσεων (Πλιατσίδου, 2010), (δ) τη διαχείριση των 
συναισθημάτων.Κάνει αναφορά στην ικανότητα του ατόμου να διαχειρίζεται τόσο τα ιδιωτικά του 
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συναισθήματα όσο και των άλλων ανθρώπων ώστε να μπορεί ναδιαχειρίζεται παραγωγικά 
συναισθήματα όπως φόβος, ανησυχία, θυμός και θλίψη (Mayer & Salovey, 1997.Πλιατσίδου, 2010. 
Παππά,2013:121). 
Στο συγκεκριμένο μοντέλο, ο Mayer και οι συνεργάτες του, δεν δίνουν βαρύτητα στο πρακτικό 
κομμάτι της θεωρίας, σε σύγκριση με άλλους ερευνητές, που έδωσαν έμφαση σε κλάδους της 
εκπαίδευσης και του εργασιακού χώρου (Caruso&Salovey, 2004. Caruso&Wolf, 2001). 
1.2.2 To μοντέλο του Bar-On: Η συναισθηματική και κοινωνική νοημοσύνη 
Το μοντέλο του Bar-Onανήκει στην κατηγορία των μικτών μοντέλων και ασχολείται με τη μέτρηση 
της συναισθηματικής και κοινωνικής νοημοσύνης.Πρόκειται για μία σειρά μη γνωστικών 
δυνατοτήτων, ικανοτήτων και δεξιοτήτων  που αφορά την ικανότητα κάποιου να σχετίζεται με τους 
άλλους  και να μπορεί να ανταπεξέλθει με επιτυχία στα άμεσα ερεθίσματα του περιβάλλοντος υπό το 
πρίσμα των απαιτήσεων (BarOn, 1997:14.BarOn,2000: 373. 2006). 
Σύμφωνα με το θεωρητικό μοντέλο του Bar-On (1997) για τη συναισθηματική και κοινωνική 
νοημοσύνη, οι δεξιότητες μπορούν να διακριθούν σε πέντε κατηγορίες ικανοτήτων:  (α) στις 
ενδοπροσωπικές ικανότητες που αφορά τη συναισθηματική αυτοεπίγνωση, τη διεκδικητική 
συμπεριφορά, τον αυτοσεβασμό, την εμπιστοσύνη στις προσωπικές δυνατότητες, την ανεξαρτησία,  
(β) στις διαπροσωπικές ικανότητες  που αφορά την ενσυναίσθηση, τις διαπροσωπικές σχέσεις, την 
κοινωνική υπευθυνότητα (γ)στην ικανότητα προσαρμογής που αφορά την ανοχή στο άγχος, στον 
έλεγχο παρορμήσεων, (δ) στη διαχείριση του άγχους που αφορά τον έλεγχο της υποκειμενικής και 
αντικειμενικής κατάστασης και καταλήγει, (ε) σε μία γενική διάθεση, πλημμυρισμένοι από θετικά 
συναισθήματαευτυχίας και αισιοδοξίας ακόμη και στις πιο δύσκολες περιστάσεις. Σε μία 
αναθεώρηση του (Bar-On, 2000) οι παραπάνω κατηγορίες μπορεί να διακριθούν και σε τρείς 
κατηγορίες: τις (α) βασικές που αφορά τις συναισθηματικές δεξιότητες και ικανότητες, τις 
υποστηρικτικές που αφορά την ενίσχυση των δεξιοτήτων και ικανοτήτωνκαι τις (β) επακόλουθες 
ικανότητες που αφορά τα αποτελέσματα από τις συναισθηματικές αντιδράσεις και δεξιότητες. Όσον 
αφορά την τελευταία κατηγορία που αφορά τη (γ) γενική διάθεση λειτουργεί περισσότερο ως μέσο 
και όχι τόσο ως βασική κατηγορία ικανοτήτων. 
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Σύμφωνα με τον Bar-On (2006) η συναισθηματική νοημοσύνη εξελίσσεται και κρίνεται επιτακτική 
η ανάγκη για εκπαίδευση. Εφαρμόζεται στο χώρο της εργασίας αλλά και της εκπαίδευσης, καθώς 
και σε πολλά προγράμματα εκπαίδευσης για τη συναισθηματική νοημοσύνη (Bar-On, 2006). 
Ωστόσο, υπάρχουν και οι επικριτές που υποστηρίζουν ότι το συγκεκριμένο μοντέλο περιλαμβάνει 
όχι μόνο χαρακτηριστικά προσωπικότητας αλλά ότι πρόκειται για μία ανακατασκευή εννοιών, όπου 
κάποια ήδη γνωστά χαρακτηριστικά προσωπικότητας είχαν μετονομαστεί (Daviesetal., 1998. 
Matthewsetal., 2004
. 
Mayeretal., 2000b, 2008).  
1.2.3Tο μοντέλο του Goleman για τη συναισθηματική νοημοσύνη 
Σύμφωνα με μία ερμηνεία τουDanielGoleman (1997), η συναισθηματική νοημοσύνη αναφέρεται σε 
μία ποικιλία ικανοτήτων, δεξιοτήτων, χαρακτηριστικών που καθοδηγούν το άτομο να 
συμπεριφέρεται ως ηγέτης. Στην αρχική του έκδοση  (Gοleman, 1995), το μοντέλο αποτελούνταν 
από 5 συστάδες που αφορούσαν γενικές συναισθηματικές ικανότητες και η καθεμία αντιστοιχούσε 
σε πέντε συναισθηματικές δεξιότητες. Αυτές οι πέντε διαστάσειςκατηγοριοποιούνται σε δύο οµάδες: 
α) στις προσωπικές ικανότητες, οι οποίεςαφορούν τον τρόπο χειρισµού του εαυτού µας και β) στις 
κοινωνικές ικανότητες, οιοποίες αφορούν τη διαχείρισητων σχέσεων. Σύμφωνα με την 
αναθεωρημένη έκδοση (Goleman, 1997, 1998), αργότερα από τους Boyatzis, Goleman & 
Rhee(2000) περιγράφει 5 διαστάσεις ικανοτήτων και  περιλαμβάνουν 25 συναισθηματικές 
δεξιότητες (Πλατσίδου, 2010: 19-22), οι οποίοι είναι ο τομέας της αυτεπίγνωσης, της 
αυτοδιαχείρισης, των κινήτρων συμπεριφορών, της κοινωνικής επίγνωσης και της διαχείρισης των 
σχέσεων.  
Η κριτική που δέχτηκε το μοντέλο του Goleman  παρομοιάζεται με το μοντέλο του Bar-On.  Στα 
συγκεκριμένα μοντέλα, η συναισθηματική νοημοσύνη συνδέεται περισσότερο με χαρακτηριστικά 
προσωπικότητας και δεν αντιμετωπίζεται ως μία ανεξάρτητη έννοια (Daviesetall., 1998.Mayeretal., 
1999, 2008.McGrae 2000). Επιπλέον, το μοντέλο του Goleman δίνει έμφαση στη πρακτική 
εφαρμογή της συναισθηματικής νοημοσύνης στο εργασιακό χώρο παραμερίζοντας την ακαδημαϊκή 
έρευνα (Πλιατσίδου, 2010). 
Σύμφωνα με τον Goleman (2000), για να μπορέσουν τα άτομα να χρησιμοποιήσουν 
τα συναισθήματα τους έξυπνα, πρέπει να αναπτύξουν τις απαραίτητες ικανότητες συναισθηματικής 
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νοημοσύνης που αφορούν δύο ευρύτερες κατηγορίες, την προσωπική ικανότητα και την 
κοινωνική ικανότητα, σε τέσσερις υποκατηγορίεςπου περικλείουν συνολικά 20 δεξιότητες (αντί 
των αρχικών 25): 1) η αυτοεπίγνωση που αναφέρεται στην ικανότητα του ατόμουγια επίγνωση 
τωνστόχων και των συναισθημάτων τους, την αυτοαξιολόγηση και την αυτοπεποίθηση 
2)ηαυτορρύθμιση η οποία περιλαμβάνει δεξιότητες για αυτοέλεγχο, αξιοπιστία, ευσυνειδησία αλλά 
και κατά πόσο ένα άτομο μπορεί να προσαρμόζεται εύκολα στις μεταβαλλόμενες και πιεστικές 
συνθήκες 3) η κοινωνική ενημερότητα που πρόκειται για την ενσυναίσθηση του ατόμου να 
αναγνωρίζει τα συναισθήματα των γύρω του, να κατανοεί τις ανάγκες των άλλων, να ενισχύει 
τιςικανότητες  των άλλων,  επιδεικνύοντας ευαισθησία σε ανθρώπους με διαφορετικότητα, 
δεδομένου ότι αντιλαμβάνονται τις σχέσειςεξουσίας και των κοινωνικών δικτύων (Παππά:122) 4) οι 
κοινωνικές δεξιότητες αναφέρονται στην ικανότητα του ατόμου για άσκηση ηγεσίας μέσω της 
επιρροής και έμπνευσης για ένα κοινό όραμα, ανάγκη για αλλαγή, επικοινωνία, επίλυση 
απαιτητικών καταστάσεων στην ομάδα, καλλιέργεια διαπροσωπικών και επαγγελματικών σχέσεων, 




Συνοψίζοντας τα παραπάνω, για να του αποδοθεί ο τίτλος «συναισθηματικά νοήμων άνθρωπος» 
χαρακτηρίζεται αρχικά από επίγνωση των συναισθημάτων του και των αλλαγών των 
συναισθημάτων αυτών. Μπορεί να εντοπίσει τα δυνατά και τα αδύνατα σημεία του και να 
διακατέχεται από αυτοπεποίθηση. Επιπλέον, μπορεί να ελέγξει τα συναισθήματά του ώστε να μπορεί 
να προσαρμόζεται υπό πιεστικές καταστάσεις. Διακατέχεται από ενσυναίσθηση, χαρακτηρίζεται από 
επικοινωνιακές δεξιότητες, έχει δύναμη επιρροής και καθοδηγεί την ομάδα στην οποία ανήκει προς 
ένα υψηλότερο όραμα. Εν κατακλείδι, μπορεί να διαχειριστεί με αποτελεσματικό τρόπο τις 
ενδεχόμενες συγκρούσεις. Οι συναισθηματικές ικανότητες δεν προϋπάρχουν με τη γένεση  κάποιου 
αλλά είναι  δεξιότητες που χρειάζονται διδαχή και μάθηση  για να εξελιχθούν και να πετύχουν το 
ύψιστο αγαθό που είναι η συναισθηματική επάρκεια  (Goleman, 1995,1998). 
                                                            
16 Για εκτενέστερη αναφορά σχετικά με τις θεωρητικές προσεγγίσεις, βλ: Πλατσίδου, Μ. (2010). Η συναισθηματική 
νοημοσύνη. Θεωρητικά μοντέλα, τρόποι μέτρησης και εφαρμογές στην εκπαίδευση και στην εργασία. Αθήνα: Gutenberg 
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1.3.Εφαρμογή ικανοτήτων συναισθηματικής νοημοσύνης στο χώρο της εργασίαςκαι της 
εκπαίδευσης 
Οι πρακτικές εφαρμογές των μοντέλων και ικανοτήτων συναισθηματικής νοημοσύνης, δεν άφησε 
ασυγκίνητο τόσοτο χώρο της εργασίας όσο και το χώρο του σχολείου. OGolemanείναι ο πιο θερμός 
υποστηριχτής όσον αφορά την αντιστοιχία της συναισθηματικής νοημοσύνης μετην απόδοση στο 









Wong & Law, 2002
. 







Η αντίληψη των συναισθημάτων τόσο για τον εαυτό του όσο και για τους άλλους παίζει 
καταλυτικό ρόλο στη καλλιέργεια των διαπροσωπικών σχέσεων των εκπαιδευτικών και ανάλογα με 
τη θετική ή αρνητική διάθεση, μπορεί να χρησιμοποιήσει τρόπους συμπεριφοράς που να βασίζονται 
στη καλή συνεργασία (Kafetsios, 2003β).Στην έρευνα των Kafetsios & Zampetakis (2008), βρέθηκε 
ότι η αντιληπτήσυναισθηµατική νοηµοσύνη εµφανίζεται, σε προσωπικό επίπεδο, ως ένας 
σηµαντικός παράγοντας πρόβλεψης της επαγγελµατικής ικανοποίησης στην εργασία των 
εκπαιδευτικών.  
Επίσης, η λειτουργική οργάνωση του συναισθήµατος συμβάλλει στην λήψη των αποφάσεων και 
έχει σχέση µε τις  ηγετικές δεξιότητες και την διαχείριση προσωπικού (Kafetsios, 2003β). 
Λειτουργεί ως προστατευτικός παράγοντας για τη συναισθηματική εξουθένωση, τόσο από τη πλευρά 
του οργανισμού (χάσιμο πολλών ωρών ως συνέπεια κακής ψυχικής υγείας), όσο και από τη πλευρά 
του εργαζόμενου (διαπροσωπικές σχέσεις, στρες κ.ά), που συνήθως οδηγεί στην αποπροσωποποίηση 
και στη χαμηλή αντίληψη της προσωπικής επίτευξης (Chan, 2006). 
Η ενσυναίσθηση είναι η ικανότητα να βλέπει τα πράγματα μέσα από την οπτική του άλλου 
(Ciarocchi,Chan&Caputi, 2000), καθώς τα άτομα που ήταν σε θέση να αναγνωρίζουν στο τι 
πρόκειται να προβούν οι άλλοι είχαν πιο θετικά αποτελέσματα όσον αφορά την επαγγελματική και 
την κοινωνική τους  ζωή (Platsidou, 2010). Tα αισιόδοξα άτομα, σύμφωνα με τον Goleman (1998), 
συνήθως μένουν προσκολλημένοι στο στόχο τους, αγωνίζονται για την επιτυχία και θεωρούν τα 
εμπόδια ως το ξεκίνημα μιας νέας αρχής.  
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Επιπλέον, η κατανόηση και διαχείριση των συναισθημάτωνβοηθάει κάποιον να συνειδητοποιήσει 
ότι τα ιδιωτικά συναισθήματα σε συνδυασμό με τις επιμέρους καταστάσεις λειτουργούν ως κίνητρα 
για την επίτευξη στόχων στα εργασιακά πλαίσια, ενώ ηικανότητα διαχείρισης των συναισθηµάτων 
λειτουργεί ως προβλεπτικός παράγονταςγια να εκτιμήσουν οι εργαζόμενοι εάν είναι αυτo-
αποτελεσματικοί, εάν νιώθουν επαγγελματική εξουθένωση  και πότε να χρησιμοποιούν στρατηγικές 






Παρόλο, που ο αριθμός των ερευνών για την συναισθηματική νοημοσύνη των εκπαιδευτικών 
προσχολικής ηλικίας φαίνεται να είναι αρκετά περιορισμένος, σε μία έρευνα των Gursimek et.al. 
(2008), που αφορά 200 εκπαιδευτικούς προσχολικής και πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης, φάνηκε ότι 
ησυναισθηµατική νοηµοσύνη των εκπαιδευτικών παίζει σημαντικό ρόλο στις επικοινωνιακές τους 
δεξιότητες, αποτελώντας ένα από τα βασικάχαρακτηριστικά του παιδαγωγικού-διδακτικού τους 
προφίλ. Η συναισθηματική νοημοσύνη μαζί με τη κοινωνική νοημοσύνη αποτέλεσαν τη βάση για 
την ανάπτυξη προγραμμάτων κοινωνικο-συναισθηματικής μάθησης, για αυτό και στη παρούσα 
έρευνα θα διαπραγματευτούμε κάποια ενδεικτικά αποδοτικά προγράμματα παρέμβασης που 
αφορούν την καλλιέργεια των κοινωνικο-συναισθηματικών δεξιοτήτων και θα αναδείξουμε την 
αναγκαιότητα τους στο χώρο της εκπαίδευσης και της εργασίας. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2ο : ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΙΚΗ ΝΟΗΜΟΣΥΝΗ &ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ 
ΚΟΙΝΩΝΙΚΗΣ ΚΑΙ ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΙΚΗΣ ΜΑΘΗΣΗΣ ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 
 
2.1.Η σημασία της διδασκαλίας συναισθηματικής νοημοσύνης στο σχολείο 
Τις τελευταίες δύο δεκαετίες, η εκπαίδευση των  συναισθημάτων, βρίσκεται στο επίκεντρο της 
διδασκαλίας των μαθητών (Hargreaves, 2000, 2008. Schutz & Perkun, 2007) και παίζει καθοριστικό 
ρόλο στην ανάπτυξη, στη κατάρτιση αλλά και στο μετασχηματισμό των ταυτοτήτων, των 





Day & Lee, 2011
. 
Schutz & Zembylas, 2009
. 
Yoo&Carter, 2017:41). Αυτό 
φαίνεται άλλωστε και από μελέτες αναφορικά με τη σημασία της ανάπτυξης της συναισθηματικής 
νοημοσύνης στο σχολικό πλαίσιο (Haynes, 2007.McCown et al., 2007. Perry & Βall, 2007) και με 




Ένα ερώτημα που τίθεται στην εκπαιδευτική ψυχολογία, είναι εάν τα συναισθήματα που βιώνουν οι 
μαθητές σε εκπαιδευτικά πλαίσια διαχωρίζονται από τη διαδικασία της μάθησης. Ερευνητές  
υποστηρίζουν ότι τα συναισθήματα παίζουν σημαντικό ρόλο στη μάθηση, στη μνήμη, στην 
ανάπτυξη και στην προαγωγή της θετικής προσαρμογής των παιδιών (Lewis & Haviland-Jones, 
2000). Για παράδειγμα, τα συναισθήματα μπορούν να επηρεάσουν την ακαδημαϊκή επίδοση και 
μάθηση των παιδιών(Gumora & Arsenio, 2002. Pekrun, Elliot & Maier, 2009), εφόσον μπορούν να 
κατευθύνουν την προσοχή και τη λειτουργία γνωστικών διαδικασιών, όπως είναι η εστίαση της 
προσοχής (Pekrun et al., 2002.Meinhardt & Pekrun, 2003.Valiente,Swanson & Eisenberg, 2012).  
                                                            
17
Αξίξει να αναφερθεί ότιοι θεωρίες της πολλαπλής νοημοσύνης και της συναισθηματικής νοημοσύνης  (Gardner, 1993. 
Goleman, 2011. Gottman, 2011) ανέδειξαν και άλλες διαστάσεις της προσωπικότητας του ατόμου, όπως η 
συναισθηματική, που μέχρι τότε δεν δίνονταν ιδιαίτερη αξία στα σχολεία. Διαμόρφωσαν νέες προοπτικές στην 
εκπαίδευση  και αναγνώρισαν το κεντρικό ρόλο που μπορούν να  παίξουν τα συναισθήματα στη μάθηση 
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Έχει αποδειχθεί από νεότερες έρευνες ότι τα σχολεία θεωρούνται ένα ιδανικό περιβάλλον για να 
εφαρμοστούν ευέλικτα παρεμβατικά προγράμματα κοινωνικο-συναισθηματικής ανάπτυξης 
(Greenberg, Domitrovich, & Bumbarger, 2001
. 
World Health Organization, 1990
. 
Greenberg, 
Domitrovich, Weissberg, & Durlak, 2017). Η διδασκαλία της συναισθηματικής νοημοσύνης δεν θα 
πρέπει να αποτελεί για τα σχολεία και τους  εκπαιδευτικούς ως επιφορτούμενη εργασία, αλλά ένα 
απαραίτητο εργαλείο για τη διευκόλυνση της σχολικής επιτυχίας όλων των μαθητών (Zins, 
Weissberg, Wang & Walberg, 2004). Μέσα από τη διδασκαλία κατάλληλων δεξιοτήτων 
συναισθηματικής νοημοσύνης ανάλογα με τις ανάγκες των μαθητών, οι εκπαιδευτικοί έχουν την 
τάση να πειραματιστούν με καινοτόμες διδακτικές πρακτικές (Stein & Wang, 1988. Guskey, 1988), 
να διαχειρίζονται  συγκρουσιακές καταστάσεις (Joshith, V. P, 2012) και τους δίνονται κίνητρα 
βελτίωσης(Woolfolk,Rosoff & Hoy, 1990). Επιπλέον, έχει αποδειχθεί, ότι η συναισθηματική 
νοημοσύνη βοηθά τους εκπαιδευτικούς στην αυτο-αποτελεσματικότητα (Bandura, 1986.Ghanizadeh, 
A., & Moafian, F., 2010)
18
, στη προώθηση ενός υποστηρικτικού περιβάλλοντος για την ολόπλευρη 
ανάπτυξη των μαθητών (Cohen, 2006) και στην αύξηση της αποτελεσματικότητας των διαδικασιών 
διδασκαλίας-εκμάθησης (Vesely, Saklofske, & Leschied, 2013.Meyer & Turner, 2006, Perry, 
Donohue, & Weinstein, 2007). Αξίζει να αναφερθεί, ότι η διδασκαλία κοινωνικο-συναισθηματικών 
δεξιοτήτων δεν στοχεύει μόνο στην κοινωνικο-συναισθηματική ανάπτυξη των παιδιών αλλά 
συγχρόνως λειτουργεί και ως προβλεπτικός παράγοντας εμφάνισης και εσωτερικής διαχείρισης 
προβλημάτων συμπεριφοράς (π.χ. αλκοόλ, χρήση ουσιών, κατάθλιψη κ.ά) και συναισθήματος σε 
μεγαλύτερες ηλικίες (Durlak & Wells, 1997. Elias, Arnold, & Hussey 2002.Weissberg, Kumpfer, & 
Seligman, 2003·Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor & Schellinger, 2011). 
Τη χρησιμότητα της διδασκαλίας της ΣΝ στο σχολείο που αποτελεί ο κατεξοχήν χώρος μάθησης και 
κοινωνικής αλληλεπίδρασης των μαθητών αναδεικνύεται και μέσα από διάφορα ευρήματα σχετικών 
ερευνών που προωθώντας προγράμματα συναισθηματικής νοημοσύνης στα σχολεία και στους 
εκπαιδευτικούς παρουσιάζουν βελτιωμένες προσωπικές και κοινωνικές ικανότητες, αποδοχή μεταξύ 
των συνομηλίκων, περιορισμένα ψυχικά προβλήματα (Durlak&Wells, 1997.Greenberg, 
Domitrovich,&Bumbarger, 2001 
. 
Horowitz&Garber, 2006) και προβλήματα συμπεριφοράς, καθώς 
και υψηλότερες ακαδημαϊκές βαθμολογίες (Durlak&Weissberg 2005, όπως αναφ. στο Cherniss, 
Extein, Goleman, Weissberg 2006, 239-245
.
 Henrich, Brown, & Aber, 1999). Για αυτό, τα 
προγράμματα που θα χρησιμοποιηθούν για τη καλλιέργεια της ΣΝ, θα πρέπει κάποια να εστιάζουν 
                                                            
18
H  αυτo-αποτελεσματικότητα είναι ένας συνδυασμός κατόχων δεξιοτήτων κάποιου αλλά και κριτικής ικανότητας του 
καθενός (Bandura, 1986:391). 
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στις κοινωνικές δεξιότητες και κάποια στη διαμόρφωση του χαρακτήρα και σε ζητήματα ηθικής και 
υγείας (Zins et al., 2007). 
Εν κατακλείδι, το καθήκον της διδασκαλίας και εκμάθησης κοινωνικο-συναισθηματικών δεξιοτήτων 
για τη δημιουργία ποιοτικών ανθρώπινων σχέσεων τόσο μέσω της γονεϊκήςεπίδρασης (Gottman, 
2000· Alegre, 2012) όσο και μέσα από τα εκπαιδευτικά προγράμματα,θεωρείται μία αναδυόμενη και 
σύνθετη διαδικασία (Seligson, M. &MacPhee, M., 2001), καθώςη συναισθηματική νοημοσύνη δεν 
αποτελεί ένα έμφυτο χαρακτηριστικό αλλά ηαφετηρία για τηδημιουργία των παραμέτρων της ΣΝ 
ξεκινά από τη πρώιμη παιδική ηλικία,αυξάνεται με την πάροδο της ηλικίας, συνδέεται με την 
ωριμότητα και έτσι μπορεί να αναπτυχθεί και να βελτιωθεί με το πέρασμα του χρόνου, μέσω της 
εξάσκησης και της αφοσίωσης (Goleman, 1995. 1998). 
2.2. Βασικές δεξιότητες ΣΝ που καλλιεργούνται κατά την εκπαιδευτική διαδικασία 
Για να αποκτήσει ένα παιδί με τη πάροδο της ηλικίας τη συναισθηματική επάρκεια, δηλαδή την 
ικανότητα να εκφράζει, να διαχειρίζεται τα συναισθήματά του και να αλληλεπιδρά με τους άλλους, 
θα πρέπει να έχει αναπτύξει τις συναισθηματικές δεξιότητες, μέσω της κατάλληλης εκπαίδευσης. 
Πολλοί θεωρητικοί έχουν  αναφερθεί σε διάφορες λίστες κοινωνικo- συναισθηματικών δεξιοτήτων 
που μπορούν να ενσωματωθούν στο αναλυτικό πρόγραμμα και να καλλιεργηθούν κατά την 
εκπαιδευτική διαδικασία (βλ:Εlias et al., 1997. Goleman, 2011), αλλά και εκτός προγράμματος του 
σχολείου (Εlias et al., 1997). 
Ο Εlias και οι συνεργάτες προσπάθησαν να ορίσουν 27 αξίες-στάσεις της ανθρώπινης 
συμπεριφοράς, τις οποίες στη συνέχεια ταξινόμησαν σε μικρότερες κατηγορίες (π.χ. εμπιστοσύνη, 
δημιουργικότητα, αυτοπειθαρχία, σεβασμός, ευγνωμοσύνη κ.α), καθορίζοντας σε πέντε ευρύτερες 
κατηγορίες: (1) αυτο‐ γνωσία-τα παιδιά μαθαίνουν να αναγνωρίζουν και να αντιλαμβάνονται την 
αιτία βίωσης διαφορετικών συναισθημάτων, (2) αυτορρύθμιση συναισθημάτων-τα παιδιά μαθαίνουν 
να διαχειρίζονται ψυχολογικές καταστάσεις (π.χ. άγχος, θυμός, κατάθλιψη) και να ελέγχουν 
επιθετικές συμπεριφορές, (3) αυτο‐ παρατήρηση και απόδοση- τα παιδιά να εξασκούνται στην 
εστίαση της ανάληψης εργασίας, μέσω της κατάλληλης ανατροφοδότησης (4) ενσυναίσθηση- τα 
παιδιά μαθαίνουν να σέβονται τα συναισθήματα και τις διαφορετικές απόψεις των άλλων, ασκούνται 
στην ενεργητική ακρόαση και αναπτύσσουν μηχανισμούς ανατροφοδότησης, (5) κοινωνικές 
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ικανότητες για τη διαχείριση διαπροσωπικών σχέσεων- τα παιδιά εξασκούνται να εκφράζουν τα 
συναισθήματά τους και να διαχειρίζονται τις διαπροσωπικές τους σχέσεις, να συνεργάζονται ως 
μέλη μιας ομάδας, να επιλύουν τα προβλήματα που αντιμετωπίζουν στις σχέσεις τους με τους 
άλλους, με δημιουργικό τρόπο, να αναλαμβάνουν ηγετικό ρόλο και να πείθουν (Elias et al., 1997). 
Στη συνέχεια, τα μοντέλα CASEL (Collaborative Advance Social and Emotional Learning) 
προσπάθησαν να διευρύνουν τις κοινωνικές και συναισθηματικές δεξιότητες, ορίζοντας: την 
ειρηνική επίλυση συγκρούσεων, την αποτελεσματική επικοινωνία, την ενσυναίσθηση, το 
συναισθηματικό αυτοέλεγχο, την έκφραση συναισθημάτων, την ικανότητα συνεργασίας, το χιούμορ, 
την αισιοδοξία, την αυτογνωσία και την ικανότητα σχεδιασμού και καθορισμού στόχων (Elias & 
Weissberg, 2000).  
HTριλίβα και Ρούσση (2000) μιλούν για δεξιότητες αυτοεπίγνωσης, ενόρασης, αισιοδοξίας, 
κινητοποίησης του εαυτού, ενσυναίσθησης και κοινωνικής προσφοράς. Σε μία έρευνα που αφορά τους 
εν- ενεργεία εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, για τις δεξιότητες που πρέπει να διαθέτουν 
οι μαθητές προκειμένου να περιοριστούν τα σημάδια εμφάνισης συναισθηματικών και 
συμπεριφορικών διαταραχών δόθηκε έμφαση σε δεξιότητες όπως αναγνώριση και προσδιορισμός 
συναισθημάτων, έκφραση συναισθημάτων, αξιολόγηση της συναισθηματικής έντασης καθώς και σε μη 
λεκτικές δεξιότητες (Poulou,2005& 2008). 
OGoleman(1995,1998,2011) επίσης προτείνει μια σειρά δεξιοτήτων όπως αυτογνωσία, 
διαχείρισησυναισθημάτων, ενσυναίσθηση, επικοινωνία, συνεργασία και επίλυση διαφωνιών. Σύμφωνα 
με το Goleman (2011), οι βασικές δεξιότητες ΣΝ19 που διδάσκονται παιδιά κατά την εκπαιδευτική 
διαδικασία μπορούν να αποκτηθούν κατά τη πρώιμη παιδική ηλικία καθώς ο εγκέφαλος έχει μια 
ειδική ικανότητα για λήψη πληροφοριών και εκμάθησης νέων δεξιοτήτων σε αυτή την ηλικία 
(Παππά, 2013). 
Συνοπτικά, η Denham και οι συνεργάτες της (2012) όρισαν τις κοινωνικές και συναισθηματικές 
δεξιότητες σε 4 μεγάλες κατηγορίες: την κατανόηση συναισθημάτων τόσο του εαυτού όσο και των 
άλλων, την έκφραση συναισθημάτων, τη ρύθμιση, διαχείριση των συναισθημάτων και της 
                                                            
19 Όπως αναφ. αναλυτικά στο βιβλίο του Daniel Goleman (2011), Η συναισθηματική νοημοσύνη. Γιατί το  «ΕQ» είναι πιο 
σημαντικό από το «ΙQ»; (σελ:441-442), μέσω της πηγής: Self Science: The Subject is Me, των Karen F. Stone και Harold 
Q. Dillehunt (Santa Monica: Goodyear Publishing Co., 1978). 
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συμπεριφοράς, και τη λήψη κατάλληλων αποφάσεων που σχετίζονται με κοινωνικά προβλήματα 
(Denham, 2006a· Denham et al., 2012)20. 
Σύμφωνα με τα παραπάνω, κάθε ενιαία φάση της παιδικής ηλικίας σχετίζεται με ολόκληρη την 
ανάπτυξη του παιδιού, επομένως, είναι απαραίτητο οι ενήλικες να γνωρίζουν τα αναπτυξιακά 
χαρακτηριστικά της ηλικίας του παιδιού, καθώς και τρόπους που θα λειτουργήσουν βοηθητικά ώστε 
το παιδί να αναπτύξει τις κοινωνικές και συναισθηματικές του δεξιότητες(Paavola, LillaEvelin , 
2017
. Πούλου, 2008).Από την άλλη πλευρά τα παιδιά μπορούν να μάθουν δεξιότητες για το πώς να 
εκφράζουν και να δείχνουν τα συναισθήματα τους. Το σχολείο και μέσα σε αυτό οι εκπαιδευτικοί 
από τη πλευρά τους, οφείλουν να αναγνωρίσουν την αναγκαιότητα της κοινωνικής και 
συναισθηματικής μάθησης (SEL) και την ενσωμάτωση της στις πρακτικές τους, καθώς με τη 
δημιουργία κατάλληλων παρεμβάσεων, μπορούν να βοηθήσουν τους μαθητές τους να αναπτύξουν 
την αυτογνωσία, την ενσυναίσθηση, τη διορατικότητα σχετικά με τα κίνητρα των άλλων, την 
ικανότητα να αντιμετωπίζουν τα συναισθηματικά διλήμματα στη ζωή τους, και την ικανότητα 
επίλυσης συγκρούσεων (Weare, K., &Gray, G., 2000). 
2.3. Η Κοινωνική και Συναισθηματική Μάθηση στην οικοδόμηση της ακαδημαϊκής 
επιτυχίας 
Τα τελευταία χρόνια θεωρείται αποδεκτό ότι η Κοινωνική και Συναισθηματική Μάθηση21  των 
παιδιών αποτελεί υποχρέωση του σχολείου (Zeidneretal,2002), καθώς ηδιδασκαλία των δεξιοτήτων 
συναισθηματικής νοημοσύνης από τους εκπαιδευτικούς αποτελεί πρόβλεψη της κοινωνικής και 
                                                            
20 Στη βιβλιογραφία εμφανίζεται μία έννοια που έχει άμεση σχέση με τη Σ.Νη έννοια της Ψυχικής Ανθεκτικότητας, που 
έχει να κάνει με τη δεξιότητα του ατόμου να ανακάμπτει υπό το πρίσμα αρνητικών εμπειριών και να ενδυναμώνεται 
ψυχικά, αναπτύσσοντας τρόπους αντιμετώπισης των εμπειριών αυτών (Henderson&Milstein, 2003:11. 
Henderson&Milstein, 2008). 
 
21 Η κοινωνική και συναισθηματική μάθηση (SEL), πρόκειται για μία καινοτόμος διαδικασία, που περιέχει ένα σύνολο 
εκπαιδευτικών τεχνικών που βασίζονται σε γνωστικές και συμπεριφορικές μεθόδους, μέσω της οποίας τα παιδιά και οι 
ενήλικες μπορούν να διδαχθούν και να καλλιεργήσουν τις συναισθηματικές και κοινωνικές τους δεξιότητες που αφορούν 
την αναγνώριση και τη διαχείριση των συναισθημάτων, την ανάπτυξη ανησυχίας για τους άλλους, την καθιέρωση 
θετικών σχέσεων, τη λήψη υπεύθυνων αποφάσεων και την απoτελεσματική αντιμετώπιση καταστάσεων που προκαλούν 
προβλήματα- στο πλαίσιο ενός υποστηρικτικού περιβάλλοντος- που θα ενθαρρύνει την κοινωνική, συναισθηματική, 
γνωστική ανάπτυξη και θα παρέχει δυνατότητες για την καλλιέργεια κοινωνικο-συναισθηματικών δεξιοτήτων (βλ. Elias 
et al., 1997. Payton et al., 2000. Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning, 2005. Consortium on the 
School-based Promotion of Social Competence, 2004. Zins, 2004.Diekstra & Gravesteijn, 2008. Casel 2008. Kimber, B., 
Skoog, T. & Sandell, R., 2013:18). 
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ακαδημαϊκής επιτυχίας των μαθητών(Pekrun &Stephens, 2010) που έχουν υψηλή συναισθηματική 
νοημοσύνη καισυνδέεται με την επιτυχή προσαρμογή των μαθητών στο σχολείο (Mayer & Cobb, 
2000
 .
Zins et al, 2004). 
Άλλωστε, η παλαιότερη εμπειρική απόδειξη της εκπαιδευτικής έρευνας επισημαίνει τη συσχέτιση 
της κοινωνικής και συναισθηματικής μάθησης με την επιτυχημένη σχολική επίδοση και τους 
ακαδημαϊκούςσκοπούς της εκπαίδευσης (CASEL, 2002 .Bloodworth et al. 2001), τη προσκόλληση 
στους στόχους και τη μέγιστη παρακίνηση (Bloodworth et al. 2001), την κατάκτηση δεξιοτήτων από 
τους μαθητές (Elias etal,1997. Cohen,1998. Zinsetal,2001. Pekrun et al., 2009), αφού έχει βρεθεί πως 
τασυναισθήματα (π.χ. άγχος, υπερηφάνεια, κ.ά) συνήθως βιώνονται από τους μαθητές σε 
αλληλοεξάρτηση με τους στόχους τους (Linnenbrink & Pintrich, 2002), δείχνοντας ενδιαφέρον για 
το σχολείο και την ανάπτυξη θετικών στάσεων και συμπεριφορών (Ragozzino et al. 2003). 
Υπάρχει και η άποψη, ότι η ακαδημαϊκή ευφυΐα δεν σχετίζεται απόλυτα με τη κοινωνικο-
συναισθηματική επάρκεια του ατόμου. Άνθρωποι με υψηλό δείκτη νοημοσύνης μπορεί να τα 
καταφέρνουν εξίσου εντυπωσιακά και στη προσωπική τους ζωή ή ακόμη και μαθητές με άρτιες 
ακαδημαϊκές δεξιότητες μπορεί ναβρίσκονται υπό πίεση (εξουθενωτικό άγχος), στη προσπάθεια 
τους να ανταποκριθούν στις σχολικές απαιτήσεις (Roeser, Eccles & Sameroff, 2000). Σε έρευνες 
(Πλιατσίδου, 2010.Cooper & Sawaf, 1997 .Kafetsios, 2005.Kafetsios&Loumakou, 2007) που 
αφορούσαν το χώρο της εργασίας, εκπαιδευτικοί με άρτιες ακαδημαϊκές δεξιότητες που είχαν 
εξασκηθεί στις κοινωνικο-συναισθηματικές δεξιότητες, διέθεταν καλύτερη επικοινωνία και ήταν πιο 
παραγωγικοί στη δουλειά τους. Επομένως, οι δεξιότητες της συναισθηματικής νοημοσύνης γνωστές 
και ως κοινωνική και συναισθηματική μάθηση,  αποτελεί το συναισθηματικό υπόβαθρο και το κλειδί 
για την  ακαδημαϊκή μάθηση και την επιτυχία στη ζωή (Goleman, 1995). 
H Κοινωνική και Συναισθηματική μάθηση δεν αποτελεί ξεχωριστό ζήτημα σε σχολεία της 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, αλλά θα πρέπει να εμπεριέχεται στις θεματικές ενότητες του 
αναλυτικού προγράμματος (π.χ γλωσσική παιδεία, αριθμητικές και φυσικές επιστήμες, αγωγή υγείας 
κ. ά).  Oι δεξιότητες για την ακαδημαϊκή μάθηση θα πρέπει να συμβαδίζουν με την κοινωνική και 
συναισθηματική μάθηση που προαναφέρθηκαν, καθώς επιτρέπουν τη βαθύτερη κατανόηση του 
περιεχομένου της παιδαγωγικής, ενθαρρύνοντας τη μέγιστη συμμετοχή των μαθητών στην 
εκμάθηση και στην εξάλλειψη διαταραχών συμπεριφοράς πρώιμου ή επιδεινομένου σταδίου 
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UtneO'Brien, Weissberg&Shriver, 2003). 
Παράλληλα, συνδέεται και προάγει την ακαδημαϊκή μάθηση, κάνοντας πιο εύκολο το έργο των 
εκπαιδευτικών, όταν διαμορφώνεται  ένα περιβάλλον «πλούσιο σε συναισθήματα», ενισχύοντας 
τους λιγότερο ικανούς μαθητές για ακαδημαϊκή επιτυχία, να συμμετέχουν στη μαθησιακή 
διαδικασία (Elias et al., 1997. Pekrun, Goetz, Titz, & Perry, 2002). Επιπλέον, το ακαδημαϊκό έργο 
των μαθητών οφείλεται άμεσα στο χρόνο που αφιερώνεται στην κοινωνική και συναισθηματική 
μάθηση, καθώς η διδασκαλία ανάπτυξης κοινωνικο- συναισθηματικών δεξιοτήτων μπορεί να 
κινητοποιεί τη μελλοντική τους προσπάθεια (Roeser et al., 2000. Pajares & Schunk, 2001) και να 
έχει μακροπρόθεσμη θετική επίδραση στο ακαδημαϊκό επίτευγμα (Elias & Butler, 1997). 
Τα τελευταία χρόνια, στο διεθνή χώρο, υποστηρίζεται ότι η αποτελεσματικότητα των προγραμμάτων 
κοινωνικο-συναισθηματικής ανάπτυξης των παιδιών εξαρτάται από την εμπλοκή μιας ολόκληρης 
σχολικής προσέγγισης (π.χ. ηγέτες ,εκπαιδευτικούς, γονείς, άλλους επαγγελματίες) στο σχολικό 
πλαίσιο, καθώς προωθείται ο συντονισμός σχολικού προγραμματισμού, μέσω της διαχείρισης των 
συναισθημάτων, της ενσυναίσθησης, της αλληλεπίδρασης, της επίτευξης στόχων, της λήψης 





Weare & Gray, 2000
. Χατζηχρήστου, 2011.Κουρμούση, 2012). Μέσα από 
αυτή τη διαδικασία ενσωματώνονται στρατηγικές που ενισχύουν τουςπροστατευτικούς μηχανισμούς 
για  μείωση των προβληματικών συμπεριφορών, καθώςτα παιδιά ανταποκρίνονται περισσότερο σε 
στρατηγικές που υποστηρίζουν τις θετικές συμπεριφορές (Elias et al., 1997.Greenberg et al., 
2003
.




CASEL, 2008). Αυτό αποδεικνύεται από ένα τυχαίο έλεγχο σε 62 
αμερικανικά σχολεία όπου οι εκπαιδευτικοί που εφάρμοσαν τηνSEL στις τάξεις τους κατέδειξαν 
μεγαλύτερες διαπροσωπικές σχέσεις με τους μαθητές τους, ενισχύοντας την αφοσίωση των μαθητών 
τους και αυξάνοντας τη συνεργατική μάθηση (Castillo, R., etal.: 264 &Rivers et al., 2013).  
Όσον αφορά τους μαθητές που παρακολουθούν προγράμματα κοινωνικής και συναισθηματικής 
μάθησης (SEL) θα έχουν εξαιρετικά αποτελέσματα στην ακαδημαϊκή τους επίδοση 
(Shriver&Weissberg, 2005), στη μείωση των προβλημάτων πειθαρχίας και παραβατικής 
συμπεριφοράς (Catalano, Berglund, Ryan, Lonczak, & Hawkins, 2002. Denham & Burton, 1996 
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.Κουρμούση, 2012.Χατζηχρήστου, 2013.Lewis, Powers, kelk&Newcomer, 2002.Wilson, 
Gottfredson, &Najaka, 2001), στην προαγωγή της θετικής κοινωνικής προσαρμογής και ανάπτυξης 
των παιδιών (Beelman & Losel, 2006.Catalano, Berglund, Ryan, Lonczak, & Hawkins, 2002) στη 
παρέμβαση χρήσης ναρκωτικών ουσιών στη μετέπειτα πορεία τους (Cecchini, 1997, 
Horowitz&Garber, 2006)και στη δημιουργία υγιών διαπροσωπικών σχέσεων(Koglin & Peterman, 
2011). Επίσης, συμβάλλουν στη βελτίωση της ικανότητας των παιδιών να εντοπίζουν εναλλακτικές 
λύσεις συγκρούσεων που έμαθαν εφαρμόζοντας και σε άλλα πλαίσια εκτός σχολείου (οικογένεια, 
φίλους, γειτονιά) (Shure, 1997 .Ellias etal., 2000).  
Ειδικότερα, ο στόχος ενός κοινωνικού - συναισθηματικού προγράμματος μάθησης σύμφωνα με τους 
Zins et al., (όπως αναφ. η Κουρμούση, 2012: 137) είναι σε βραχυπρόθεσμο επίπεδο να οικοδομήσει 
τις σχέσεις φροντίδας μεταξύ εκπαιδευτικών-μαθητών και να ενισχύσει τις κοινωνικο- 
συναισθηματικές ικανότητες των παιδιών, ενώ σε μακροπρόθεσμο επίπεδο στοχεύει στη βελτίωση 
της προσαρμοστικότητας των παιδιών και της ακαδημαϊκής τους επίδοσης, η οποία εκδηλώνεται με 
θετικότερες κοινωνικές εκδηλώσεις, λιγότερα προβλήματα συμπεριφοράς (π.χ. επιθετικές 
συμπεριφορές, παιδική κατάθλιψη, άγχος κ.ά),(βλ: Elias et al.,1997.Payton et al., 2000 . Elias, 2006. 
Durlak et al., 2011˙ SEL Research Group, 2011).  
Γνωρίζοντας ότι η συναισθηματική κατάσταση του εκπαιδευόμενου θα επηρεάσει την απόδοση του 
στο ακαδημαϊκό περιβάλλον και ότι οι ικανότητεςσυναισθηματικής νοημοσύνης εξελίσσονται 
καθόλη τη διάρκεια της ζωής, είναι σκόπιμο να επινοηθούν καλοσχεδιασμένα και εφαρμοσμένα 
προγράμματα παρέμβασης (Greenberg et al., 2003.Zins, Weissberg, Wang & Walberg, 2004). 
Δυστυχώς, όμως παρατηρείται το φαινόμενο,περιορισμένος αριθμός εκπαιδευτικών προσχολικής 
ηλικίαςναλαμβάνει επαρκή κατάρτιση ή υποστήριξη για να προωθήσει τη κοινωνική και 
συναισθηματική ικανότητατων παιδιών στην τάξη τους.Με βάση τα ευρήματα και τους δεσμούς 
μεταξύ ΣΝ και αποτελεσματικής διδασκαλίας, αυτό που έχει προταθεί είναι ότι οι εκπαιδευτικοί και 
τα σχολεία θα μπορούσαν να επωφεληθούν από την ανάπτυξη της ΣΝ (Haskett, 2003 .Brackett κ.ά., 
2009), καθώς είναι οι αρμόδιοι που προωθούν (ή παρεμποδίζουν) αυτές τις ικανότητες και πως το 
νηπιαγωγείο προορίζεται για την παγίωση της πρώιμης ακαδημαϊκής, μάθησης και πνευματικών 
δεξιοτήτων. 
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2.4.  Συναισθηματική αγωγή και παρεμβάσεις συναισθηματικής νοημοσύνης στη 
προσχολική εκπαίδευση 
Αναμφίβολα, ένας από τους σημαντικούς παράγοντες που συμβάλλει στην ανάπτυξη 
κοινωνικο- συναισθηματικών δεξιοτήτων, στη διαμόρφωση της ψυχοκοινωνικής ταυτότητας του 
ατόμουκαι επομένως στην ψυχική και συναισθηματική υγεία των μαθητών,είναι ο θεσμός του 
σχολείου (Cole & Cole, 2001.Hamre&Pianta, 2001.Θεοδοσάκης, 2010). Έτσι, και στο χώρο του 
νηπιαγωγείου, οι εμπειρίες που θα αποκτήσει το παιδί κατά τη προσχολική ηλικία παίζουν 
σημαντικό ρόλο στη προσαρμογή τους στο σχολείο σε συνδυασμό με το οικογενειακό υπόβαθρο, 
διαμορφώνοντας την κατάλληλη αναπτυξιακή υποδομή πάνω στην οποία θα αποτυπωθούν οι πρώτες 
σχολικές εμπειρίες (Pianta&Walsh, 1996). 
Αναδρομικά, υποστηρίζεται η ισορροπία ανάμεσα στο γνωστικό και στο συναισθηματικό κομμάτι,  
για τη συγκρότηση μιας προσωπικότητας ενός ατόμου, ως απόρροια των θεωριών του Gardnerκαι 
Goleman, της σχολής της Ηθικο-συναισθηματικής Νοημοσύνης, με αρχές βέβαια που στηρίζονταν 
σε παλαιότερες αρχές της Montessori, τoυ Froebel, του Deweyκαι του Alexander(Ματσαγγούρας, 
2003).Ο Maslow, μέσω μιας ιεραρχικής πυραμίδας παρουσιάζει τις ανθρώπινες ανάγκες  και 
προσδίδει ιδιαίτερη έμφαση στην κοινωνική διάσταση της μάθησης. 
Ειδικότερα, η θεωρία των Πολλαπλών Τύπων Νοημοσύνης του Gardner (1983), αναφέρεται σε ένα 
συνδυασμό ικανοτήτων πουµπορεί ναχρησιµοποιηθεί ως περιεχόµενο διδασκαλίας. Οι τοµείς που 
σχετίζονται με τα συναισθήματα και αγνοούνται περισσότερο στα πλαίσια της τυπικής εκπαίδευσης 
είναιη διαπροσωπική και η ενδοπροσωπική νοημοσύνη22, εκείνοι δηλαδή που παίζουν καταλυτικό 
ρολό στην συνεργασία και στις στρατηγικές µεθόδους διδασκαλίας (π.χ project).Έτσι ο Gardner 
προτείνει ένα σχολείο που θα έχει ως επίκεντρο τις ανάγκες καιτα ενδιαφέροντα του παιδιού και θα 
περιλαµβάνει διαρκή αξιολόγηση, και αναγνώριση των κλίσεων και αδυναμιών ενός παιδιού. 
Στο νηπιαγωγείο για την επίτευξη των παιδαγωγικών στόχων, οι παιδαγωγοί χρειάζεται να είναι σε 
θέση να παρέχουν συναισθηματική ασφάλεια στο παιδί, μέσω τηςδιαμόρφωσης ενός περιβάλλοντος 
πλούσιο σε συναισθήµατα(π.χ. συγκεκριμένες θέσεις αντικειμένων, τήρηση σειράς βασικών 
                                                            
22Βλ: Σχόλιο  9 
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δραστηριοτήτων)23  (Ντολιοπούλου, 2003), καθώς οι δραστηριότητες που διδάσκονται τα παιδιά 
προσχολικής ηλικίας παίζουν σημαντικό ρόλο στη διαδικασία της μάθησης(Zinsetal, 2004. 
Brackettetal, 2012·Hollingsworth&Winter, 2013·Jennings&Greenberg, 2009). 
Η συναισθηματική αγωγή  αναφέρεται σε όλες τις ικανότητες, που απαρτίζουν τη συναισθηματική 
νοημοσύνη στο πλαίσιο των συναισθηματικών αλληλεπιδράσεων των παιδιών στην οικογένεια 
(Denham et al., 2007
. Παππά, 2013. Παρασκευόπουλος, 2005:36)24 και στο σχολείο (Χατζηχρήστου, 
2000). Η αλληλεπίδραση εκπαιδευτικού και παιδιού παίζει σημαντικό ρόλο καθώς η ποιότητα της 
σχέσης που αναπτύσσεται μεταξύ τους, επηρεάζει τη συμπεριφορά του παιδιού σε πολλούς τομείς 
κατά την πρώιμη παιδική ηλικία, λειτουργώντας ως πρότυπο μίμησης για τα παιδιά προσχολικής 
ηλικίας (Kavcar, 1988. Şişman, 1999. Tandoğan, 2001 & Ulcay, 1983.Hikmet, Z. 2018: 24). 
Συγχρόνως η ανάπτυξη στρατηγικών ελέγχου των συναισθηµατικών µεταπτώσεων από τους 
εκπαιδευτικούς, λειτουργεί ως προστατευτικός παράγοντας εμφάνισης κοινωνικο-συναισθηματικών 
δυσκολιών για την ανάπτυξη των παιδιών στη μετέπειτα εξέλιξη τους (Πούλου, 2015). Επιπλέον, 
δευτερεύον ανθρωποκεντρικοί παράγοντες συμβάλλουν, στη διαμόρφωση ικανοτήτων και 
                                                            
23
Σημαντικό ρόλο για τη μετάδοση του συναισθήματος ως προς τους μαθητές παίζουν οι ερωτήσεις που θέτει ο 
εκπαιδευτικός και για την εύρυθμη λειτουργία της τάξης, η θέσπιση κανόνων και ορίων (Ματσαγγούρας, 2005). Ακόμη, 
η παιδαγωγική μεθοδολογία στηρίζεται στη διαθεματικότητα, όπου για κάθε θεματική ενότητα πραγματοποιούνται 
οργανωμένα σχέδια δράσης με ποικιλότροπες δραστηριότητες (π.χ.συζήτηση ιστοριών, ζωγραφική, θέατρο κ.ά) σχετικά 
με τη διαχείριση των συναισθημάτων ή την επίλυση συγκρούσεων (Χατζηχρήστου, 2008).  Οι μαθητές μπορούν να 
ασκηθούν σε δεξιότητες επικοινωνίας που αφορούν την ενεργητική ακρόαση ή τα μηνύματα πρώτου προσώπου. Το 
διάλειμμα ως συνθήκη θεωρείται κατάλληλη για τη καλλιέργεια κοινωνικο-συναισθηματικών δεξιοτήτων στο σχολείο, 
μέσα από την επίλυση συγκρούσεων με τη βοήθεια του εκπαιδευτικού (Goleman, 1995). Η εκπαιδευτική διαδικασία στη 
προσχολική αγωγή θεωρείται κυρίως βιωματική, εμπειρική, ολιστική, καθώς οι απόψειςαυτές συνάδουν µε εκείνες της 
βιωµατικής µάθησης και της γενικότερης καινοτόμας παιδαγωγικής προσέγγισης του ReggioEmilia. 
 
24 Σύμφωνα με μία πρόσφατη μελέτη από τον Gottman (1997,2004), η διαμόρφωση των τύπων γονέων, ανάλογα με τη 
διαπαιδαγώγηση και τις αρχές συναισθηματικής νοημοσύνης ανέρχεται στους τέσσερις και παρουσιάζονται ως εξής: α) 
Αποστασιοποιημένοι γονείς:  Δεν δίνουν ιδιαίτερη βαρύτητα στη σημαντικότητα των συναισθημάτων των παιδιών τους 
και επιθυμούν να εξαλείψουν ή απαξιώνουν τα αρνητικά συναισθήματα των παιδιών τους (Παππά, 2013 &Gottman, 
1997, 2004), β )Eπικριτικοί-αποδοκιμαστικοί γονείς: Αυτοί οι γονείς χρησιμοποιούν τους τρόπους επίπληξης, πειθαρχίας, 
τιμωρίας, στην περίπτωση που το παιδί τους εκδηλώνει κάποιο αρνητικό συναίσθημα. Κάθε επικριτικός γονέας 
χρησιμοποιεί τη τιμωρία για να αποτρέψει μια ενδεχόμενη εκδήλωση την επόμενη φορά (Gottman, 2004. Filliozat, 2000), 
γ) Επιτρεπτικοί-παραχωρητικοί γονείς: Αυτοί οι γονείς είναι πιο απελευθερωμένοι, δίνoυν θάρρος στα παιδιά που 
εκφράζουν τα αρνητικά συναισθήματα, χωρίς να τους καθοδηγούν (Gottman, 1997, 2004 & Παππά 2013), δ) 
Συναισθηματικοί μέντορες: Αυτοί οι γονείς βλέπουν την έκφραση των αρνητικών συναισθημάτων από τα παιδιά τους ως 
μια ευκαιρία για να αναπτύξουν την κατάλληλη επικοινωνία μεταξύ τους. Έχουν περισσότερο επίγνωση για τα δικά τους 
συναισθήματα και επιδεικνύουν ενσυναίσθηση στη συναισθηματική κατάσταση του παιδιού τους. (Gottman, 1997, 
2004.Lantieri&Goleman 2008.Rudd, 2009.Sunderland, 2006 & Παππά, 2013). 
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δεξιοτήτων συναισθηματικής ανάπτυξης των παιδιών. 25  Πρόκειται για ένας συνδυασμός 
ενδοπροσωπικών χαρακτηριστικών και γονεϊκής διαπαιδαγώγησης (Cole & Cole, 2001). 
Δεν υπάρχει αμφιβολία, ότι ο ιδανικός χώρος για να διδαχθούν τα παιδιά τις κοινωνικο-
συναισθηματικές δεξιότητες και ικανότητες είναι ο χώρος της προσχολικής εκπαίδευσης, καθώς 
θεωρείται προέκταση του παιδιού από το χώρο της οικογένειας, και η καταλληλότερη ηλικιακή 
ομάδα για την εφαρμογή προγραμμάτων πρώιμης παρέμβασης κοινωνικο –συναισθηματικής 
ανάπτυξης διότι (όπως αναφ. οιΔώνη&Γιώτσα, 2017:73): α) στα νηπιαγωγεία, συνήθως, μπορούν να 
απευθυνθούν οι γονείς για τα παιδιά τους (Arnold et al., 2006), β) στα ολοήμερα νηπιαγωγεία, 
υπάρχει ελευθερία κινήσεων (Αλευριάδου & συν., 2008. Network, E. C. C. R, 2003), γ) η 
υποχρεωτική εκπαίδευση των νηπίων (5- 6 ετών) στην τάξη, το τροποποιημένο αναλυτικό 
πρόγραμμα του νηπιαγωγείου, αυξάνει τον αριθμό των παιδιών που έχουν πρόσβαση στα επίσημα 
προγράμματα προσχολικής αγωγής και ιδιαίτερα προγράμματα καλλιέργειας κοινωνικο- 
συναισθηματικών δεξιοτήτων (National Center for Educational Statistics, 2000.Ντολιοπούλου, 2007. 
Γκλιάου-Χριστοδούλου, 2010)και δ) η φοίτηση του παιδιού στο νηπιαγωγείο σηματοδοτεί το χώρο 
έναρξης για επικοινωνία του παιδιού με τους συνομήλικους του και μετον εκπαιδευτικό (Δώνη, 
2105). Επιπλέον, η εφαρμογή προγραμμάτων πρόληψης για την αντιμετώπιση προβλημάτων 
συμπεριφοράς στην προσχολική ηλικία (Lynch, Geller, & Schmidt, 2004. Webster-Stratton, Reid, & 
Stoolmiller, 2008), μπορεί να είναι βοηθητική, γιατί τα παιδιά που εμφανίζουν χρόνια προβλήματα 
συμπεριφοράς, συνήθως τα παρουσιάζουν πρώτη φορά στο νηπιαγωγείο (Bierman, Coie, & Dodge, 
2002
. 
Campbell, Shaw, & Gilliom, 2000). 
Σύμφωνα με έρευνες στον ελλαδικό χώρο, ποίκιλα προβλήματα ψυχοκοινωνικής συμπεριφοράς 
κάνουν την εμφάνιση τους σε παιδιά προσχολικής και παιδικής ηλικίας και σχολικής επίδοσης (βλ: 
Παπαθεοφίλου, Σώκου-Μπάδα, Μιχελογιάννης, & Παντελάκης, 1989. Χατζηχρήστου & Hopf, 1991, 
1992α, 1992β .Χατζηχρήστου, Λαμπροπούλου & Λυκιτσάκου, 2004. Hatzichristou, Lykitsakou, 
Lampropoulou&Dimitropoulou, 2010
.Χατζηχρήστου, 2011.Hatzichristou, Issari, Lykitsakou, 
Lampropoulou&Dimitropoulou, 2011). Αυτό οφείλεται στο γεγονός ότι τα περισσότερα 
προγράμματα πρώιμης παιδικής ηλικίας,παρόλο το δομημένο εκπαιδευτικό υλικό, στην πράξη 
ενδέχεται να μην ανταποκρίνεται επαρκώς στις εθνοτικές ιδιαιτερότητες του ανθρώπινου δυναμικού 
                                                            
25 Π.χ.  η ωρίμανση του εγκεφάλου και του κεντρικού νευρικού συστήµατος, οι ατομικές διαφορές των παιδιών, οι 
διαφορές στο φύλο, οι μη φυσιολογικές αναπτυξιακές καταστάσεις αλλά και η ανάπτυξη σε άλλους τομείς που αφορά τη 
νοητική ανάπτυξη καθώς και τις επιρροές που δέχονται από το κοινωνικοπολιτιστικό περιβάλλον (Hyson, 1994). 
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ή στις κοινωνικο-συναισθηματικές και ακαδημαϊκές ανάγκες των παιδιών πρώιμης παιδικής ηλικίας 
(Early &Winton, 2001
. 




 Barnett et al., 2010). Για αυτό το λόγο 
προτείνεται η ανάγκη τα σχολεία να εφαρμόσουν εναλλακτικές στρατηγικές (Doll, Zucker & Brehm, 
2009 : 24-26
. 
Durlak et al., 2011
. 
Goe, Bell, & Little, 2008
. 
Durlak & DuPre, 2008
.
 Kimber, B., 
Skoog, T. & Sandell, R., 2013:18).  
Πολλοί ερευνητές επιβεβαιώνουν τους δεσμούς μεταξύ της πρόωρης ακαδημαϊκής επιτυχίας και το 
συναίσθημα των μικρών παιδιών στη γνώση, καθώς η γνώση των συναισθημάτων στην προσχολική 
ηλικία λειτουργεί ως προβλεπτικός παράγοντας για τη κοινωνική και ακαδημαϊκή επάρκεια στη 
μετέπειτα ηλικία του (Izard et αl. 2001.Denham et al., στον Τύπο, Garner and Waajid 2008.Leerkeset 
αl. 2008). Στα ευρήματα αυτά, συνηγορούν και οι σύγχρονες μελέτες οι οποίες συμπεραίνουν ότι η 
εφαρμογή προγραμμάτων καλλιέργειας κοινωνικο-συναισθηματικών δεξιοτήτων, λειτουργεί ως 
προστατευτικός παράγοντας για την ακαδημαϊκή τους επίδοση στο Δημοτικό σχολείο (Bornstein, 
Hahn, & Haynes, 2010
.
 McCabe & Altamura, 2011
.
 RoseKrasnor & Denham, 2009). 
Σύμφωνα με μία μετα-ανάλυση των Durlak και συν. (2011) με 213 προγράμματα παρέμβασης που 
πραγματοποιήθηκαν στα σχολεία και βασίστηκαν στην ενίσχυση των κοινωνικο-συναισθηματικών 
δεξιοτήτων μαθητών όλων των βαθμίδων εκπαίδευσης από το νηπιαγωγείο ως το λύκειο, τα 
ευρήματα έδειξαν με βάση τους μαθητές που συμμετείχαν στα προγράμματα κοινωνικής και 
συναισθηματικής μάθησης να εμφανίζουν σημαντικά βελτιωμένες κοινωνικο- συναισθηματικές 
δεξιότητες, στάσεις, κοινωνική συμπεριφορά και βελτιωμένες σχολικές επιδόσεις όλων των 
μαθητών κάθε ηλικίας(Durlak, 2011). 
Κατά συνέπεια, ένα πρόγραμμα προσχολικής αγωγής που στοχεύει στην ενίσχυση 
των συναισθημάτων, θα πρέπει να καλλιεργεί όλες τις επιμέρους ικανότητες που 
συνδέονται με τη συναισθηματική νοημοσύνη παράλληλα με την προώθηση της ηθικήςαυτονομίας 
των παιδιών, τον προσανατολισμό τους σε κοινές αποδεκτές αξίες, τη διερεύνηση του εσωτερικού 
τους κόσμου, σε συνδυασμό με τη δημιουργία ενός συναισθηματικά ασφαλούς κλίματος στην τάξη 
που θα στοχεύει στη καλλιέργεια της διδακτικής ικανότητας του σχολείου και ψυχικής ανάπτυξης 
των παιδιών (Goleman, 1998. Θεοδοσάκης,2010.Κόνσολας&Καλδή, 2006.Heckman&Kautz, 2012. 
Collaboration for Academic, Social, and Emotional Learning, 2003 ).  
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Το σχολείο, η οικογένεια, οι συνομήλικοι και οι παιδαγωγοί της προσχολικής εκπαίδευσης, ως 
πρότυπο συναισθηματικών καταστάσεων(Ντολιοπούλου, 2005. Gottman, 2009· Παππά, 2013. 
Goleman&Senge, 2015), μέσα από τη δημιουργία κατάλληλων εκπαιδευτικών παρεμβάσεων που 
σχετίζονται με τις δεξιότητες ΣΝ, θεωρούνται κατάλληλοι για να αυξήσουν τη σωματική, διανοητική 
και συναισθηματική ισορροπία στα παιδιά, στην αποφυγή εκδήλωσης ακαδημαϊκών, κοινωνικο- 
συναισθηματικών προβλημάτων, ώστε να μπορέσουν να πετύχουν μετέπειτα στην ενήλικη ζωή τους 
(Weare&Gray, 2000:47-50
. 
Hamre&Pianta, 2001:625-638).  
Ανεξάρτητα όμως από την εφαρμογή ή μη προγραμμάτων συναισθηματικής νοημοσύνης, οι 
εκπαιδευτικοί μπορούν και μέσα από μερικές απλές μεθόδους, στρατηγικές αλλά και 
δραστηριότητες του αναλυτικού προγράμματος, που θα αναφερθούν στη συνέχεια,να 




2.5.Στρατηγικές ανάπτυξης της συναισθηματικής νοημοσύνης στο σχολικό πλαίσιο 
Η διδασκαλία της συναισθηματικής νοημοσύνης παίζει σημαντικό ρόλο στην εκπαιδευτική πράξη 
καθώς αποτελεί προτεραιότητα στην προσπάθεια για την κοινωνικο-συναισθηματική ανάπτυξη των 
παιδιών για γονείς και εκπαιδευτικούς. Είναι σκόπιμο να επισημανθεί ο συναισθηματικός ρόλος του 
εκπαιδευτικού και ότι η συναισθηματική αγωγή μπορεί να συμβάλει στη δημιουργία ενός 
ευχάριστου ψυχολογικού κλίματος (Θεοδοσάκης, 2010). Προφανώς, οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να 
διαθέτουν ένα εύρος στρατηγικών διαχείρισης της τάξης, τεχνικών συμβουλευτικής και διδασκαλίας 
κοινωνικών δεξιοτήτων, εξαιτίας του μεγέθους και της πολυμορφίας των συναισθηματικών και 
συμπεριφορικών διαταραχών.  
Αρχικά, οι εκπαιδευτικοί είναι χρήσιμο να ενσωματώνουν τις κοινωνικές και συναισθηματικές 
δεξιότητες, σε συνδυασμό με τη γνωστική ανάπτυξη, στο αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών και ότι οι 
τεχνικές που θα υιοθετήσουν προκειμένου να διδάξουν μια δεξιότητα θα πρέπει να ανταποκρίνονται 
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στις αναπτυξιακές ανάγκες και ενδιαφέροντα της τάξης, του διδακτικού τους στυλ, στους στόχους 
του μαθήματος.26 
Ειδικότερα, οι εκπαιδευτικοί στο πλαίσιο της μαθησιακής διαδικασίας μπορούν να δώσουν 
εναύσματα για προβληματισμό στην τάξη (π.χ. κομμάτι μουσικής ή πίνακα ζωγραφικής), αναφορικά 
με τα συναισθήματά τους, τον τρόπο έκφρασης και αντιμετώπισης τους27. Σύμφωνα με το L. 
Firestone (2016) η διδασκαλία των απαραίτητων δεξιοτήτων, στάσεων ή αξιών μπορεί να 
καλλιεργηθεί μέσα από τις ήδη υπάρχουσες δραστηριότητες28που προτάσσει το αναλυτικό 
πρόγραμμα και κυρίως μέσα από  διάφορους τομείς (π.χ. γλώσσα,  ιστορία, κλπ. )για τον εντοπισμό 
και την έκφραση των προσωπικών συναισθημάτων που σχετίζονται με την αυτογνωσία (γνωστική-
μεταγνωστική, συναισθηματική, διαχείριση του στρες), την επικοινωνία και τις ανθρώπινες σχέσεις 
(ανάπτυξη διαπροσωπικής επικοινωνίας,την επίλυση συγκρούσεων, την αντιμετώπιση του 
εκφοβισμού), την κοινωνική συμπεριφορά (κανόνες, ρόλοι, όρια, υπευθυνότητα, αλτρουισμός, 
εθελοντισμός, προσφορά στην κοινότητα, εκπαίδευση στην κριτική χρήση των νέων μέσων και 
τεχνολογιών) και την καλλιέργεια της συλλογικότητας (Θεοδοσάκης, 2010)29. 
Αναφορικά με το Θεοδοσάκη (2010), έχουν σχεδιαστεί επιγραμματικά στρατηγικές που 
υποδεικνύουν στους εκπαιδευτικούς και τους μαθητές τρόπους πρακτικής εφαρμογής της θεωρίας 
της ΣΝ στην εκπαιδευτική διαδικασία, αξιοποιώντας και τη συνδρομή της τεχνολογίας30και επτά 
βασικές στρατηγικές που πρέπει να λάβουν υπόψη τους οι εκπαιδευτικοί για να προάγουν τη 
συναισθηματική και πνευματική μάθηση:α) δημιουργία ενός ασφαλούς και θετικού περιβάλλοντος 
για μάθηση, β) το χτίσιμο της «γλώσσας» των συναισθημάτων, γ) εγκαθίδρυση σχέσεων φροντίδας 
                                                            
26  Βλ: Stem (2000) στο εγχειρίδιο «Επιστημονικές και Παιδαγωγικές δεξιότητες για τα στελέχη της εκπαίδευσης» 
(Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2008) 
27Μayer, J. D., &Cobb, C. D. (2000). Educational polisy on emotional intellingence: Does it make sense?. 
EducationalPsychology Review, 12(2), 163-183. 
28  Παράρτημα 2: Προτεινόµενες δραστηριότητες για την αναγνώριση, έκφραση, χειρισµό συναισθηµάτων και 
διαστάσεις της αυτοαντίληψης και της αυτοεκτίµησης (βλ: Θεοδοσάκης, 2010:24-30. ΔΕΠΠΣ Β Μέρος,  2011:68-80. 
Πλωμαρίτου, 2004:15-16) 
 
29 Οι μέθοδοι που μπορούν να χρησιμοποιηθούν για την διδασκαλία αυτών των δεξιοτήτων είναι:1) διήγηση ιστοριών, 
βιογραφιών, μύθων 2) ομαδικές συζητήσεις, 3) παιχνίδια ρόλων 4) δραστηριότητες που ενισχύουν την αυτογνωσία και 
την αυτορρύθμιση (π.χ. συμπλήρωση ελλιπών προτάσεων) 5) δραστηριότητες που προάγουν τον αναστοχασμό και τη 
στοχοθεσία 6) καλλιτεχνικές δραστηριότητες (ζωγραφική, γλυπτική, δραματοποίηση),7) ομαδικά παιχνίδια και 
8)συνεργατική μάθηση (Εlias etal,1997. Τριλίβα & Χατζηνικολάου, υπό δημοσίευση). Στη προσχολική ηλικία 
χρησιμοπιούνται και δραστηριότητες όπως παντομίμα, δραματοποίηση, πρόβλεψη καταστάσεων, ο χάρτης των 
συναισθημάτων, που ανταποκρίνονται στην ηλικία και στις εμπειρίες των παιδιών. 
30 ΣΤΡΑΤΗΓΙΚΕΣ ΑΝΑΠΤΥΞΗΣ ΤΗΣ Σ.Α. ΣΤΗ ΣΧΟΛΙΚΗ ΤΑΞΗ (Βλ: Θεοδοσάκης, 2010: 21-30 ) 
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και εμπιστοσύνης για το μαθητή, δ) αξιολόγηση των συναισθημάτων του για την μείωση εντάσεων 
μαζί του, ε) ενθάρρυνση της «ενεργητικής συμμετοχής» από πλευράς του (μέσω της εφαρμογής των 
δυο διαστάσεων της, της ανεξάρτητης μάθησης και της ενεργητικής εργασίας), στ)  ενσωμάτωση 
των υψηλότερων δεξιοτήτων σκέψης στη μάθηση, και ζ) ενδυνάμωση μέσω της συνεχούς και 
χρήσιμης ανατροφοδότησης. 
O Gottman προτείνει ένα μοντέλο Συναισθηματικής Αγωγής και Διαπαιδαγώγησης για τα παιδιά, το 
οποίο απαρτίζεται από πέντε στάδια(Gοttman: 33): 1.επίγνωση των συναισθηµάτων του παιδιού, 2. 
αξιοποίηση συναισθηµάτων ως µια ευκαιρία για αλληλοπροσέγγιση, οικειότητα και διδασκαλία, 3. 
ακρόαση µε ενσυναίσθηση, αναγνώριση αρνητικής συναισθηµατικής φόρτισης, 4. βοήθεια για 
λεκτική έκφραση, προσδιορισµό και εκλογίκευση συναισθηµάτων, 5. οριοθέτηση, εξέταση 
στρατηγικών για αντιµετώπιση της συναισθηµατικής κρίσης και τις κυριότητες στρατηγικές 
(Gottman: 132-151) που πρέπει να ακολουθούν οι γονείς ή οι εκπαιδευτικοί και όσοι ασχολούνται με 
τη καθοδήγηση των συναισθηματικών δεξιοτήτων των παιδιών.31 
O εκπαιδευτικός ή ο γονέας µπορεί να γίνει ένας «ενσυναισθητικός ακροατής», µέσα από τα λόγια 
του παιδιού (κοίταγμα του ατόµου που µιλά, σκέψη για αυτά που λέει, γνέμα καταφατικό, επιπλέον 
διευκρινίσεις) τις εκφράσεις του προσώπου του (τόνος φωνής, µη λεκτικά ηχητικά σχήµατα, 
ταχύτητα οµιλίας)32, τις χειρονοµίες του (στάση τουσώµατος, σωµατική εγγύτητα-άγγιγµα, ρυθµός 
και χρόνος δραστηριοτήτων, κώδικες κοινωνικής συµπεριφοράς).33 
Ορισμένα θεωρητικά μοντέλα στοχεύουν σε στρατηγικές συμπεριφοράς για τους εκπαιδευτικούς.34 
Πολλές προσπάθειες κατάρτισης των δασκάλων και των γονέων, συμπεριλαμβανομένης της 
επιμόρφωσης, της επιλεκτικής εποπτείας, της μείωσης του άγχους και της άμεσης κατάρτισης 
μπορούν να αποδώσουν αποτελεσματικά. 35  Tα παιδιά λειτουργούν καλύτερα ακαδημαϊκά όταν 
εγγράφονται σε αίθουσες διδασκαλίας που είναι πιο θετικά συναισθηματικές και καλά 
διαχειριζόμενες, σε σύγκριση με  τάξεις που χαρακτηρίζονται από αποδιοργάνωση.36 Απαιτείται 
                                                            
31 Gottman, J. (2011). Η συναισθηματική νοημοσύνη των παιδιών. Πώς να μεγαλώσουμε παιδιά με συναισθηματική 
νοημοσύνη. Ένας πρακτικός οδηγός για γονείς. Επιστημονική Επιμέλεια: Χ. Χατζηχρήστου. Αθήνα: Πεδίο 
32Elksnin, L., & Elksnin, N. (2003). Fostering social-emotional learning in the classroom. Education, 124 (1), 63-75. 
33Πούλου, Μ. (2008): 267-268 
34 Hoglund and Leadbeater (2004); Webster-Stratton, Reid, and Hammond. (2001).Jennings καιο Greenberg 
(2009).Brackett & Katulak (2006) 
35 Brotman et al. (2005); Webster-Stratton, Reid, and Hammond (2001). 
36 Hamre and Pianta (2005). 
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έλεγχος ενός συνόλου χαρακτηριστικών των παιδιών και των οικογενειών που παρατηρούνται πριν 
από την προσχολική ηλικία.37 Επιπλέον, η δέσμευση των παιδιών είναι υψηλότερη στις τάξεις όπου 
οι εκπαιδευτικοί διαχειρίζονται τα προβλήματα συμπεριφοράς με αποδοτικό τρόπο.38 
Σε μια σωστή διαχειριζόμενη τάξη, οι εκπαιδευτικοί καθορίζουν σαφείς κανόνες39 Οι εκπαιδευτικοί 
δείχνουν ευελιξία όσον αφορά τη χρήση ανταμοιβών και κυρώσεων.40 Οι αποτελεσματικoί δάσκαλοι 
χρειάζεται να διατηρούν ένα θετικό κλίμα μάθησης που θα χαρακτηρίζεται από θετική 
ανατροφοδότηση στην κατάλληλη συμπεριφορά των παιδιών, στις καθιερωμένες ρουτίνες της τάξης 
και σύντομες μεταβάσεις στις καλά σχεδιασμένες δραστηριότητες.41Τα παιδιά μπορούν να ασκηθούν 
σε δεξιότητες επικοινωνίας όπως η ενεργητική ακρόαση ή τα μηνύματα σε πρώτο πρόσωπο.42Η 
επίλυση συγκρούσεων των μαθητών, με την βοήθεια των εκπαιδευτικών κατά τη διάρκεια του 
μαθήματος, έχει διαμεσολαβητικό ρόλο 43 . Η χρήση ενός ημερολογίου θα επιτρέψειτους 
εκπαιδευτικούς να διατυπώσουν τα συναισθήματα τόσο για τους ίδιους όσο και για τους μαθητές 
τους. Πολλά υποσχόμενα προγράμματα προσχολικής εκπαίδευσης έχουν επικεντρωθεί στη βελτίωση 
των κοινωνικο- συναισθηματικών ικανοτήτων των παιδιών. Συγχρόνως, η ενηµέρωση των γονέων 
παίζει καθοριστικό ρόλο για τηνανάπτυξη τέτοιων προγραµµάτων καθώς βοηθάει στην συµµετοχή 
τους εντός και εκτός αίθουσας.44 
Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να συμμετέχουν σε ομάδες συζητήσεων ή συνέδρια τα οποία 
θα έχουν ως θέμα την κοινωνική και συναισθηματική μάθηση ή θα ενημερώνονται από σχετικούς 
δικτυακούς τόπους.45Σύμφωνα με τον εκπαιδευτικό οδηγό,46τα προγράμματα υψηλής ποιότητας 
προσφέρουν εργαστήρια (workshops) ανάπτυξης του προσωπικού. Ωστόσο, επειδή δεν είναι αρκετή 
η ανάπτυξη του προσωπικού μόνο με τα workshops, σύμφωνα με όσα αναφέρονται στον οδηγό 
αυτό, «πολλά προγράμματα της κοινωνικής και συναισθηματικής μάθησης παρέχουν πιο 
                                                            
37 Duncan et al. (2007) 
38 La Paro, Pianta, and Stuhlman (2004). 
39 Arnold, McWilliams, and Arnold (1998); Webster-Stratton (1999). 
40 Webster-Stratton (1999) ;  Καραμπάτσου (2000) 
41Βλ. Bohn, Roehrig, and Pressley (2004) . Stem (2000) 
42Παππά (2015) 
43 Goleman (1995) .   Tριλίβα&Chiementi (1998) 
44Πλωµαρίτου, Β. (2004): 18-20. 
45Βλ. Ιστοσελίδες: Collaborative for Academic, Social and Emotional Learning: http://www.casel.org/, Center for Social 
and Emotional Education: http://www.csee.net/climate, UNICEF (United Nations International Children's Emergency 
Fund)  www.unicef.org, Six Seconds www.6seconds.org, National Parent-Teacher-Association www.pta.org, Defending 
the Early Yearshttps://deyproject.wordpress.com/ 
46 Safe and Sound: An educational Leader’s guide to evidence based Social and emotional Learning Programmes 
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προχωρημένη ανάπτυξη του προσωπικού και/ ή επί τόπου υποστήριξη (όπ. αναφ. σελ. 21).  Οι Zins, 
Bloodworth, Weissberg, and Walberg (2007) περιέγραψε επτά εκπαιδευτικές προσεγγίσεις για τα 
προγράμματα κοινωνικής και συναισθηματικής μάθησης: (1) ειδικά προγράμματα σπουδών (2) 
έγχυση κοινωνικο-συναισθηματικών δεξιοτήτων στο τυπικό ακαδημαϊκό πρόγραμμα σπουδών, (3) 
ανάπτυξη υποστηρικτικού μαθησιακού περιβάλλοντος (4) εναλλασσόμενη εκπαιδευτική διαδικασία 
για την προώθηση των κοινωνικο-συναισθηματικών δεξιοτήτων, (5) άτυπη διδακτέα ύλη (π.χ. 
εξωσχολικές δραστηριότητες), (6) εταιρικές σχέσεις μεταξύ γονέων και εκπαιδευτικών και (7) 
συμμετοχή ενεργών μαθητών στη διαδικασία της μάθησης (Yopp, Ashleyetal., 2017:188). 
Όσον αφορά την κατάρτιση που αναφέρθηκε παραπάνω, χρειάζεται να  περιλαμβάνει ειδική 
εκπαίδευση όχι μόνο για τους εκπαιδευτικούς, αλλά και για το υπόλοιπο προσωπικό του σχολείου 
(διευθυντές, εκπαιδευτικοί ειδικής εκπαίδευσης, σχολικοί σύμβουλοι και ψυχολόγοι κ.ά) (Elias, 
2003). Σε αυτό μπορεί να συμβάλλουν καιτα διάφορα εγχειρίδια που απευθύνονται σε 
εκπαιδευτικούς, γονείς, σύμβουλους επιχειρήσεων κ.ά, που περιλαμβάνει ανασκόπηση των 
θεωρητικών προσεγγίσεων και χρήσιμες οδηγίες για την ενίσχυση της συναισθηματικής νοημοσύνης 
σε μαθητές, εκπαιδευτικούς ή εργαζόμενους.47 
Συμπερασματικά, οι εκπαιδευτικοί παίζουν σημαντικό ρόλο στην καλλιέργεια της κοινωνικής και 
συναισθηματικής ανάπτυξης των μαθητών και για αυτό το λόγο θεωρείται απαραίτητη η 
αποτελεσματική επαγγελματική τους ανάπτυξη. Ωστόσο, σύμφωνα με έρευνες, η επαγγελματική 
ανάπτυξη για τους εκπαιδευτικούς της πρώιμης παιδικής ηλικίας έχει υποστεί 
κατακερματισμό.48Επιπλέον, δεν υπάρχει σύνδεση και ολοκλήρωση με αναγνωρισμένες από τον 
εκπαιδευτικό πρακτικές. Επεκτείνοντας αυτές τις ανησυχίες είναι γεγονός ότι οι επικεφαλείς και 
βοηθοί εκπαιδευτικώνσε μια τάξη συνήθως δεν παρακολουθούν ομαδοσυνεργατικά μαθήματα και 
δεν λαμβάνουν παρόμοιο εκπαιδευτικό περιεχόμενο, οπότε οι ευκαιρίες είναι ελάχιστες για τους 
εκπαιδευτικούς για να συζητήσουν για νέες πρακτικές και να μοιραστούν πληροφορίες για την 
επιτυχή εφαρμογή νέων στρατηγικών που έχουν αποκτηθεί. 
 
                                                            
47Βλ: Gottman, 1997.Πλωμαρίτου, 2004. Τρίλιβα&Chiementi, 2000 .Cherniss, 2000a . Χατζηχρήστουκαισυν., 2004α,β, 
2008. Θεοδοσάκης, 2010 
48Bowman, Donovan, andBurns (2001)
. 
Εθνικό συμβούλιο Έρευνας 2001: 276 
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3.1. H αναγκαιότητα επαγγελματικής ανάπτυξης εκπαιδευτικών 
Από τη δεκαετία του ’90 και έπειτα, οι απαιτήσεις που δημιούργησαν οι νέες τεχνικές και 
κοινωνικο-οικονομικές συνθήκες επέβαλαν την καθιέρωση της επαγγελματικής ανάπτυξης των 
εκπαιδευτικών ως μια αδήριτη ανάγκη στην κατεύθυνση ανταπόκρισης της εκπαίδευσης στα νέα 
δεδομένα που διαμορφώθηκαν, λαμβάνοντας υπ’ όψιν τις αρχές και τους στόχους της τόσο σε 
επίπεδο αρχικής εκπαίδευσης, όσο και ενδοϋπηρεσιακής εκπαίδευσης, ενώ, παράλληλα, 
αναγνωρίζεται η μορφωτική αξία διαφόρων μεθόδων μάθησης (Παπαναούμ, 2003. 
Χατζηπαναγιώτου, 2001: 19).  
Το σχολείο ως ανοιχτό σύστημα, έρχεται αντιμέτωπο με τις τεχνολογικές, οικονομικές και 
κοινωνικές προκλήσεις, με αποτέλεσμα οι απαιτήσεις στη διδακτική ειδημοσύνη και στη βελτίωση 
της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου να οδηγούν στην ευελιξία και τη προσαρμογή του 
εκπαιδευτικού στις μεταβαλλόμενες συνθήκες (Ματσαγγούρας, 2006. Ξωχέλλης,  
2005:96
.Παπαναούμ, 2003. Day, 2003:35. Δούκας κ.ά., 2007:358· Darling- Hammond, 1996β). Αυτό 
σημαίνει ότιoεκπαιδευτικός καλείται να εξοπλίζει συνεχώς τους μαθητές του με νέες, χρήσιμες 
γνώσεις και δεξιότητες, να αποτελεί πηγή εμπειριών για τους μαθητές του, να διαθέτει 
επαγγελματικές ικανότητες στην επίλυση προβλημάτων, στη λήψη αποφάσεων, στη δημιουργική 
σκέψη, να επιδιώκει τη συμμετοχή των μαθητών σε συλλογικές διαδικασίες μάθησης και να 
καλλιεργεί μεθοδολογικές δεξιότητες για την αυτενεργούς και διερευνητική μάθηση των μαθητών 
(Aseeri, 2015:85·Δούκας κ.ά.,2007:359·Ξωχέλλης 2005:76-77.Μπατσούτα & Παπαγιαννίδου, 
2006:144). 
Επιπλέον, έρχεται αντιμέτωπος με νέες απαιτήσεις που αφορούν την ευρύτερη διασύνδεση της 
παιδαγωγικής με τη διαβίου μάθηση. Ο ρόλος του απαιτεί, όχι μόνο να λαμβάνει αποφάσεις για 
εκπαιδευτικά, παιδαγωγικά και διοικητικά θέματα αλλά και για οργανωτικά θέματα της εσωτερικής 
λειτουργίας της σχολικής μονάδας (Μαυρογιώργος, 1999α). Ευρύτερα, ο εκπαιδευτικός καλείται να 
παίξει σημαντικό ρόλο στην επίτευξη των στόχων του σχολείου και στη βελτίωση των 
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εκπαιδευτικών συστημάτων, αφού παράλληλα λειτουργεί και ως φορέας αλλαγής στις εκπαιδευτικές 
μεταρρυθμίσεις (Βερυκίου κ.ά., 2015:215.Κελπανίδης & Βρυνιώτη 2004.Schwille, et al., 2007).Η 
επιμορφωτική στήριξη στην επιστημονική γνώση και στην ανάπτυξη δεξιοτήτων συμβάλλει στη 
διαμόρφωση του επαγγέλματος του εκπαιδευτικού (Garet et al., 2001:916. Παπαναούμ, 2003). Η 
αναγκαιότητα της επαγγελματικής ανάπτυξης, αποδεικνύεται και μέσα από έρευνες, που αναφέρουν 
ότι όσες περισσότερες επαγγελματικές γνώσεις κατέχουν οι εκπαιδευτικοί, τόσο μεγάλη πρόκειται 
να είναι και η επιτυχία στη σχολική επίδοση των μαθητών τους (βλ: Joyce & Shower, 
1988
 .
Borko & Putnam, 1995
. Cohen & Hill, 2001).Δεν μπορεί να μην αναφερθεί ότι η ίδια η φύση 
της διδασκαλίας προϋποθέτει εκπαιδευτικούς που καθόλη τη διάρκεια της επαγγελματικής τους 
σταδιοδρομίας αναπτύσσονται επαγγελματικά μέσω κυρίως της μάθησης, σύμφωνα με τις ανάγκες 
τους και με ποικιλομορφία τρόπων (Day,2003:22. DarlingHammond & Baratz-Snowden, 2005). 
Επιπλέον, η Παπαναούμ (2005:85) αναγνωρίζει ότι είναι σημαντικό ο εκπαιδευτικός να 
αναστοχάζεται, να αναρωτιέται, να δοκιμάζει, να πειραματίζεται και να αναπτύσσεται 
επαγγελματικά.  
Οι παραπάνω προσπάθειες μεταρρύθμισης εστιάζονται στην επαγγελματική ανάπτυξη του 
εκπαιδευτικού και στη διαρκή του κατάρτιση, και την καθιστούν αναγκαία καθ’όλη τηδιάρκεια της 
επαγγελματικής του πορείας (McIntyre & Byrd, 1998) 
 Συνοπτικά, η επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών πέρα από την αρχική τους κατάρτιση και 
την ατομική ικανοποίηση, την ανέλιξη στην εκπαιδευτική ιεραρχία, το οικονομικό όφελος 
(προσαύξηση στους μισθούς) ή το κοινωνικό κύρος που μπορούν να αποκτήσουν με τη συμμετοχή 
τους σε ευκαιρίες επαγγελματικής ανάπτυξης, μπορεί να έχει θετικό αντίκτυπο στις πεποιθήσεις και 
τις πρακτικές που χρησιμοποιούνται στη τάξη με σκοπό να βελτιώσουν τα επιτεύγματα των μαθητών 
μέσω της βελτίωσης της ικανότητας των εκπαιδευτικών (ΟΟΣΑ, 1998. Little, 2001. Villegas-
Riemers, 2003
.
 24).  Ειδικότερα η επαγγελματική ανάπτυξη θα πρέπει να επιδιώκει από την πλευρά 
του εκπαιδευτικού (1) να παρέχει νέες ευκαιρίες για εξερεύνηση, (2) να ενημερώνεται για τα πιο 
πρόσφατα θέματα όπως: πειθαρχία, παιδαγωγική και κατάρτιση σε άλλες περιοχές του σχολικού 
προγράμματος σπουδών  και να επικαιροποιεί τις γνώσεις του (3) να αναπτύξει μια κουλτούρα της 
κοινής μάθησης και λογοδοσίας, έτσι ώστε να μην είναι απλώς αποδέκτης της κατάρτισης που του 
παρέχεται (4) να ενημερώνεται για τις δεξιότητες, στάσεις και τις προσεγγίσεις των ατόμων υπό το 
πρίσμα της ανάπτυξης νέων τεχνικών διδασκαλίας σε συνδυασμό με τους στόχους, τις νέες 
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συνθήκες και τη νέα εκπαιδευτική έρευνα., (5) να εφαρμόζει τις αλλαγές(π.χ. TΠΕ-τεχνολογίας 
επικοινωνιών πληροφοριών)που πραγματοποιούνται στα προγράμματα σπουδών ή σε άλλες πτυχές 
της διδακτικής πρακτικής, (6) να αναπτύξει πιο θετικές στάσεις, πιο συνεργατικές προσεγγίσεις στην 
εργασία του σε επίπεδο σχολείου (7) να αναλύει τα δεδομένα των μαθητών μέσω της έρευνας και 
του προβληματισμού κατά τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς για να προσδιορίσειάμεσα τα 
μαθησιακά προβλήματα, (8) να εφευρίσκει λύσεις, και να τις εφαρμόζει άμεσα για την αντιμετώπιση 
των αναγκών των μαθητών, σύμφωνα με το πρόγραμμα σπουδών, βασισμένο στη βιωματική μάθηση 
(9) να παρακινείται και να αναζωογονείται ο αδύναμος επαιδευτικός για να γίνει πιο 
αποτελεσματικός, με συνέπεια η παρακίνηση να βοηθάει και τα παιδιά να αναπτύξουν τους δικούς 
τους ορίζοντες (Learning First Alliance) και (10) να ενισχύεται η επαγγελματική του ταυτότητα.  
Ωστόσο, η επαγγελματική ανάπτυξη συνιστά έννοια ευρύτερης σημασίας και τα οφέλη της είναι 
πολλαπλά για τον εκπαιδευτικό, καθώς συχνά μνημονεύεται ως ένα βασικό εργαλείο που συμβάλλει 
στη μετατόπιση της εκπαίδευσης από μια στάσιμη κατάσταση προς ένα καλύτερο μέλλον (Vrasidas 
& Glass, 2004:1-11). 
 
3.2. Εννοιολογική προσέγγιση της επαγγελματικής ανάπτυξης 
Τις τελευταίες δεκαετίες η προσπάθεια για προσδιορισμό της έννοιας που αφορά στην 
επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού την συνιστούν μια πολύπλοκη διαδικασία, όπως 
αποδεικνύεται και μέσα από τη σχετική βιβλιογραφία (Avalos, 2011:10). Παρόλο που ο όρος 
«επαγγελματική ανάπτυξη» εμφανίζεται σε πολυάριθμα άρθρα στη βιβλιογραφία συνεχώς, 
αποτυπώνεται με συνώνυμους όρους ενδοϋπηρεσιακή εκπαίδευση, εξέλιξη σταδιοδρομίας,ανάπτυξη 
προσωπικού ή κατάρτιση των εκπαιδευτικών, επαγγελματική μάθηση και συνεχή εκπαίδευσηκαι όχι με 
ένα κοινό εννοιολογικό εύρος (Μπαγάκης, 2005. Δασκολιά, 2000:19). Ο στόχος όλων των 
διαδικασιών που σχετίζονται με τους παραπάνω όρους είναι τελικά για να διευκολυνθεί η μάθηση 
για εκπαιδευτικούς, διευθυντές και μαθητές  (βλ: Ganser, 2000. Evans, 2002.Bredeson 
2002:661
.
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Η Evans (2008:30) προτείνει έναν εκτεταμένο ορισμό της επαγγελματικήςανάπτυξης, αναφέροντας 
ότι η επαγγελματική ανάπτυξη μπορεί να γίνει κατανοητή μέσα από τη συνεισφορά που έχει στην 
ενίσχυση του κύρους, στη γνωστικήβελτίωση, αλλά και στη βελτίωση των δεξιοτήτων και των 
πρακτικών του κάθε επαγγέλματος. Σύμφωνα με τη Grossman (1994) θεώρησε σημαντικές τις 
διαδικασίες, οι οποίες συμβάλλουν στην ανάπτυξη οράματος στο επάγγελμα του εκπαιδευτικού και 
αφορούν τησχολική κουλτούρα, την επαγγελματική ευθύνη, την σύνδεση του σχολείου με 
τηκοινωνία και την συνειδητοποίηση του κοινωνικού ρόλου του εκπαιδευτικού (Φώκιαλη& συν., 
2005:132). HVillegas-Reimers (2003),θεωρεί ότι η επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών δεν 
είναι ιδιαίτερα δημοφιλής σε σύγκριση με τις διαδικασίες«επαγγελματικής εξέλιξης» των 
εκπαιδευτικών.Μελέτες έχουν δείξει ότι η επαγγελματική εξέλιξη των εκπαιδευτικών, ως μία αυτο-
κατευθυνόμενη διαδικασία, αφορά την επαγγελματική ανάπτυξη που προκύπτει ως απόρροια της 
εμπειρίας τους και της συστηματικής ανάλυσης των πρακτικώντους, καθώς και ένας από τους 





Mizell, 2010).Επιπλέον, η Little (1993) παρατηρεί σύνδεση της 
επαγγελματικής ανάπτυξης με την εκπαιδευτικήμεταρρύθμιση και υποστηρίζει ότι ο εκπαιδευτικός, 
κατά τη διάρκεια της δια βίουμάθησης, απαιτείται να ανακαλύπτει ευκαιρίες μάθησης στα πλαίσια 
εργασίας του, στοκαθημερινό διδακτικό του έργο και να εφευρίσκει λύσεις σε τοπικό επίπεδο 
(Υφαντή, 2014:65). Για πολλούς, και η επαγγελματική ανάπτυξη στην παιδική εκπαίδευση 
θεωρήθηκε μια μεταρρυθμιστικήκίνηση που στηρίζεται στις ιδέες των εκπαιδευτικών, 
λειτουργώντας ως παράγοντας μετασχηματισμού, στην υπευθυνότητα και στον επαγγελματισμό των 
εκπαιδευτικών (Buysse, Winton & Rous, 2009. Darling Hammond, 2010). 
Σημαντικές είναι και οι προσδοκίες από τις εκπαιδευτικές αρχές παγκοσμίως για αύξηση των 
ικανοτήτων στην πρώιμη παιδική εκπαίδευση, υποστηρίζοντας τη βελτίωση δεξιοτήτων διδασκαλίας 
μέσω της επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών (Howes, Hamre&Pianta, 2012.Buysse κ.ά., 
2009). Σύμφωνα με τους Sheridan, Edwards, Marvin&Knoche (2009:378) η επαγγελματική ανάπτυξη 
των εκπαιδευτικών πρώιμης παιδικής ηλικίας θεωρείται κρίσιμη για την ποιότητα των εμπειριών που 
παρέχονται στα παιδιά (Guo, K.L. &Yong, Y., 2013:89). 
Σύμφωνα με το ανωτέρω συγκειμενικό πλαίσιο, οι Hargreaves & Fullan (1995) θεωρούν την 
επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών ως μια διαδικασία απόκτησης επιπλέον γνώσεων και 
δεξιοτήτων, σε σχέση με τις γνώσεις και τις δεξιότητες που είχαν αποκτήσει κατά την περίοδο των 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly







βασικών τους σπουδών. Η επαγγελματική ανάπτυξη επιτρέπει στους εκπαιδευτικούς να ενισχύσουν 
την επαγγελματική τους γνώση, να ενημερωθούν για την ενσωμάτωση νέων γνώσεων, να 
αναπτύξουν τις δεξιότητές τους και να αποκτήσουν νέες τεχνικές διδασκαλίας (Bredeson, 2002), με 
σκοπό την επανεξέταση, τη βελτίωσητης συμπεριφοράς τους και την ποιότητα της διδασκαλίας 
(Vrasidas & Glass, 2004) αλλά και με απώτερο στόχο την ανάπτυξη της μάθησης των παιδιών 
(Darling-Hammondet αl. 2009. Bubb & Earley, 2007: 13. Guskey, 2000:16.Garet et al., 
2001
.Ιορδανίδης, 2009). 
Ένας ευρύς ορισμός που δόθηκε από τη Darling-Hammond (1994) και συνδέει την επαγγελματική 
ανάπτυξη με τη βελτίωση άσκησης εκπαιδευτικής διαδικασίας του εκπαιδευτικούείναι: η 
επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών έχει να κάνει τόσο με τον εκσυγχρονισμό της 
εκπαιδευτικής πράξης όσο και με τη δημιουργία κατάλληλων συνθηκών μετάβασης από μία 
απασχόληση σε ένα επάγγελμα, με αποδεκτές επαγγελματικές αρχές, κοινά στάνταρ και κοινές 
πρακτικές, με ιδιαίτερη επισήμανση στις ερευνητικές πρακτικές. Παράλληλα, ο Bredeson (2002:663& 
2003) υποστηρίζει πως η επαγγελματική ανάπτυξη συνδέεται με τις επαγγελματικές ευκαιρίες που 
ενισχύουν την δημιουργική και στοχαστική ικανότητα των εκπαιδευτικών, συντελλώντας με αυτό 
τον τρόποστη δυνατότητα βελτίωσης τωνπρακτικών τους. 
Κατά τον Smith (2003) η επαγγελματική ανάπτυξη εμπεριέχει την επαγγελματική μάθηση και  
πρόκειται για μια δια βίου διαδικασία, η οποία περιλαμβάνει δραστηριότητες από τη μη 
κατευθυνόμενη μάθηση και τις άτυπες ευκαιρίες μάθησης (φυσική διαδικασία ανάπτυξης), αλλά και 
τις τυπικές ευκαιρίες μάθησης μέσω κατάρτισης (ενδοϋπηρεσιακή επιμόρφωση) (Παπαναούμ, 
2003:53-60
.Δούκας κ.α., 2007:357,359. Ιορδανίδης, 2009).  
Η εκμάθηση μπορεί να πραγματοποιηθεί μέσω εμπειρογνωμόνων από το εξωτερικό χώρο (π.χ. 
εργαστήρια ή επίσημα ειδικά προγράμματα προσόντων), μέσω της συνεργασίας μεταξύ σχολείων ή 
εκπαιδευτικών (π.χ. παρατηρήσεις, επισκέψεις σε άλλα σχολεία ή δίκτυα εκπαιδευτικών) ή στο χώρο 
εργασίας των εκπαιδευτικών. Αυτά συναποτελούν οι υψηλότεροι ακαδημαϊκοί τίτλοι 
(academicdegrees),τα τοπικά και εθνικά συνέδρια, τα σεμινάρια (seminars) και εργαστήρια 
εξυπηρέτησης (workshopseminars), τα μαθήματα διδασκαλίας, η ανάπτυξη προσωπικού εντός του 
εκπαιδευτικού ιδρύματος (staffdevelopmentwithintheinstitution), η διδασκαλίααπό ομότιμους 
(peertutoring) και η έρευνα δράσης. Επίσης, μπορούν να αυτο-ενημερωθούν μέσα από τη 
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προπόνηση, τη καθοδήγηση, την ανάγνωση επαγγελματικών εκδόσεων, τη παρακολούθηση 
ντοκιμαντέρ σχετικά με την ακαδημαϊκή πειθαρχία, τις ομάδες μελέτης, τις ατομικές και συλλογικές 
έρευνες, τις συζητήσεις, τη μελέτη μαθημάτων, τη κοινωνική δικτύωσηκλπ.(βλ: ΟΟΣΑ, 1998.Boyle, 






 Garet et al, 2001
.Γενική 
ΔιδασκαλίαΣυμβούλιο για την Ουαλία, 2002. Hustler et al., 2003. Villegas-Reimers, 2003. Struthers, 
2007
.Δούκας κ.ά., 2007.Mizell, 2010.OzdemirSM., 2013:252). 
Με αυτούς τους  τρόπους οι εκπαιδευτικοί θα προσπαθήσουν να αναπτύξουν την προσωπική και 
επαγγελματική τους κατάρτιση και να βελτιώσουν τις γνώσεις, τις δεξιότητες και την πρακτική τους, 
που θα τους οδηγήσουν στην ατομική τους ενδυνάμωση, στη βελτίωση της υπηρεσίας τους και στην 
εξέλιξη των οργανώσεων  και των μαθητών τους (Padwad & Dixit, 2011: 7) 
Σύμφωνα με ένανευρύτερο ορισμό του Day (2003), που δεν περιορίζεται μόνο στη διερεύνηση των 
γνώσεων ή στην απόκτηση δεξιοτήτων γύρω από τη διδασκαλία, αλλά στα προγράμματα 
επαγγελματικής ανάπτυξης που συνδέονται με τη συναισθηματική νοημοσύνη: Είναι η διαδικασία 
μέσω της οποίας η συμμετοχή τους σε προγράμματα επαγγελματικής ανάπτυξης, πιστεύεται ότι έχει 
κάποια επίδραση στην ικανότητα των εκπαιδευτικών να αποκτούν και να αναπτύσσουν με κριτικό 
πνεύμα τις γνώσεις, τις δεξιότητες και τη συναισθηματική νοημοσύνη απαραίτητη για την καλή 
επαγγελματική σκέψη, το σχεδιασμό και την πρακτικήπου θεωρούνται απαραίτητες για τον σωστό 
τρόπο επαγγελματικής σκέψης, το σχεδιασμό και την πρακτική άσκηση με τους μαθητές και τους 
συναδέλφους μέσα από κάθε στάδιο της επαγγελματική τους ζωής.(βλ. Day, 1999: 4.Day, 2003: 28-29 
.
Fullan & Hargreaves, 1992 Borko, 2004; Buczynski & Hansen, 2010; Gabriel, Day, & Allington, 
2011;Poskitt, 2005). Μέσα από αυτό τον ορισμό, αναδεικνύεται η συνθετότητα στη διαδικασίας της 
επαγγελματικής  ανάπτυξης που αφορά το ατομικό αλλά και το συλλογικό επίπεδο (Day, 1999). 
Σύμφωνα με τους Hoyle(1980) και  Joyce και Showers (1980) (όπ. αναφ. στο Day, 1999:64) 
υποστηρίζουν ότι οιδιαφορετικοί ορισμοί της επαγγελματικής ανάπτυξης τοποθετούν ως 
πρωταρχικούς στόχους την απόκτησηγνωστικού περιεχομένου και διδακτικών δεξιοτήτων. 
Ωστόσο, αν και έχει μεγάλη σημασία, σύμφωνα με τον Αvalos (2011:11),παραμερίζονται 
διαφορετικέςπροσεγγίσεις που αφορούν γενικά τον προσδιορισμό της επαγγελματικής ανάπτυξηςτου 
εκπαιδευτικούσχετικά με τη προετοιμασία των εκπαιδευτικώνκαι τον τρόπο επαγγελματική τους 
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ανάπτυξη: πώς αυτοί προπονούνται και εκπαιδεύονται και τι χρειάζεται για να μετατρέψουν τις 
γνώσεις τους στην πράξη προς όφελος της ανάπτυξης των μαθητών για να του αποδοθεί η ταυτότητα 
ενός καλού εκπαιδευτικού (Lin, 2013·Villegas-Reimers, 2003.Smith. 2003:203.Παπαναούμ, 
2005:86). 
Με βάση τις παραπάνω διαπιστώσεις, θα δοθεί έμφαση το πώς αντιλαμβάνονται την επαγγελματική 
τους ανάπτυξη οι εκπαιδευτικοί και θα πραγματοποιηθεί μία συστηματική διευρεύνηση της έννοιας 
της επαγγελματικής ανάπτυξης του εκπαιδευτικού, μέσα από τη συμβολή της επιμόρφωσης και των 
επιμορφωτικών προγραμμάτων στην επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών (βλ: Sparks, 2002 
.
 Stoll et al., 2003
.
Hargreaves & Fullan, 1992): 
3.3. Βασικές προσεγγίσεις της επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών 
Η επαγγελματική ανάπτυξη εκπαιδευτικών, εκφράζεται μέσααπό τρεις διαφορετικές προσεγγίσεις, 
όπως ανάπτυξη γνώσεων και δεξιοτήτων, αυτογνωσία και προσαρμογή τους στο κοινωνικό και 
εκπαιδευτικό περιβάλλον (Hargreaves&Fullan, 1995:14). 
3.3.1 Επαγγελματική ανάπτυξη εκπαιδευτικών ως ανάπτυξη γνώσεων και δεξιοτήτων (ατομική 
πρωτοβουλία) 
Ένας τρόπος που αντιλαμβάνονται οι εκπαιδευτικοί την επαγγελματική τους ανάπτυξη είναι να 
εφοδιαστούν με κατάλληλες γνώσεις και δεξιότητες, ώστε να τους δοθεί η ευκαιρία να μεταδώσουν 
ευκαιρίες μάθησης με βελτιωμένο τρόπο προς όλους τους μαθητές τους (Ηargreaves&Fullan, 1995).  
Καλός εκπαιδευτικός, σύμφωνα με τη Δασκολιά (2000: 24), θεωρείται αυτός που κατέχει επάρκεια 
γνώσης του επιστημονικού αντικειμένου που καλείται να διδάξει τις απαραίτητες διδακτικές 
στρατηγικές. Σύμφωνα με μία έρευνα του Darling-Hammond και του Richardson από το 
Πανεπιστήμιο του Στάνφορντ, Καλιφόρνιας(2009) προτείνουν τις άτυπες και τις πιο τυπικές 
ευκαιρίες ανάπτυξης στο σχολείο για τη μάθηση των εκπαιδευτικών. Εστιάζουν επίσης στην έρευνα, 
η οποία δηλώνει ότι πρέπει να υπάρχουν τακτικές ευκαιρίες για την επαγγελματική ανάπτυξη με 
μακρόχρονη διάρκεια. Βασική επιδίωξη της επαγγελματικής ανάπτυξης του εκπαιδευτικού είναι να 
ενισχύεται η διδακτική του ικανότητα με καθοδηγητικό όργανο τα κριτήρια αποτελεσματικότητας 
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της διδακτικής πράξης (Δασκολιά, 2000: 24). Εφόσον, οι απαραίτητες γνώσεις και δεξιότητες του 
εκπαιδευτικού επικεντρώνεται σε πρακτικές μεθόδους που οι εκπαιδευτικοί θα μπορούν να  
κατανοήσουν και να τα αξιοποιήσουν και οι ίδιοι στις τάξεις τους (Fullan, 1987 . Hargreaves&Dawe, 
1990
. 
Hargreaves&Fullan, 1995:10).Hπίστη για την εμπειρικά αποδεδειγμένη γνωστική βάση που 
αφορά το περιεχόμενο της «καλής διδασκαλίας» 49  είναι τόσο έντονη, ώστε το ερευνητικό και 
διοικητικό προσωπικό της εκπαίδευσης να υποστηρίζουν θερμά την ευρεία κλίμακα επιμόρφωση 
των εκπαιδευτικών στις νέες δεξιότητες και μεθόδους (Joyce&Showers, 1988). Εν κατακλείδι, η 
ύπαρξη εμπειρογνωμόνων μεταξύ των συναδέλφων εκπαιδευτικών μπορούν να συνεισφέρουνμε 
κοινή εστίαση στην ανάπτυξη της διδασκαλίας, στην ανταλλαγή εμπειρίας καθώς και στην ανάληψη 
μετα-προβληματισμού σε σχέση με την εξελικτική διαδικασία (PostholmB. M.,2012). 
3.3.2 Επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών ως προσωπική ανάπτυξη(αυτογνωσία) 
Ένας τρόπος που αντιλαμβάνονται οι εκπαιδευτικοί και συγκεκριμένα οι νηπιαγωγοί την 
επαγγελματική τους ανάπτυξηείναι ως μια διαδικασία προσωπικής εξέλιξης των αντιλήψεων και των 
δράσεων από τον ίδιο τον εκπαιδευτικό (Zeichner, 1983). 
Η συγκεκριμένη προσέγγιση αναφέρεται στο ότι ο εκπαιδευτικός δεν προσδιορίζεται μόνο από τη 
διδακτική του επίδοση, αλλά και σε σχέση με μια πληθώρα παραγόντων που επηρεάζουν τη 
προσωπικότητα του (αυτογνωσία, ρύθμιση των συναισθημάτων,  ενσυναίσθηση κ.ά), καθώς και τη 
διδακτική του συμπεριφορά (ενεργητική ακρόαση,δεξιότητες επικοινωνίας και συνεργασίας κ.ά). Η 
γνώση που αποκτά ο εκπαιδευτικός μέσα από την εμπειρία του κατέχει μείζων σημασία (Δασκολιά, 
2000:25).Ακόμη, η αλλαγή τη προσωπικότητας του εκπαιδευτικού πραγματοποιείται μέσω της 
αυτογνωσίας ως αποτέλεσμα της κριτικής σκέψης του εκπαιδευτικού να αναστοχάζεται πάνω στις 
προσωπικές και πρακτικές γνώσεις που αφορούν τις διδακτικές μαθόδους κάποιου (Glatthorn, 1995: 
41).Ο βαθμός επίτευξης της αυτογνωσίας του εκπαιδευτικού στις διάφορες φάσεις της προσωπικής 
τους ανάπτυξης  παίζει καθοριστικό ρόλο στη διδακτική του πράξη (Μαυρογιώργος, 2007)50. Ο 
εκπαιδευτικός στοχαζόμενος κατά τη δράσηχρησιμοποιεί διάφορους μεθόδους διδασκαλίας που θα 
μπορούσαν να εφαρμοστούν για την επίλυση μιας εργασίας και να ξεδιπλωθούν στη τάξη μέσω της 
                                                            
49
Σύμφωνα με το συμπεριφοριστικό μοντέλο η «καλή διδασκαλία» συνδέεται με την «αποτελεσματική μάθηση» 
(Δασκολιά, 2000:24) 
50 Σε αυτή τη περίπτωση οι απόψεις διίστανται με το αν οι αλλαγές στη συμπεριφορά του εκπαιδευτικούπροϋπάρχουν, 
πριν από τις αλλαγές στις πεποιθήσεις τους ή συμβαίνει το αντίστροφο (Fullan, 1982 &Huberman, 
1984.Connelly&Clandinin, 1988). 
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δράσης, ώστε η διδασκαλία να βελτιωθεί (Day, 2003).Εκτός, όμως, από τον στοχασμό κατά τη 
διάρκεια της πράξης, ο Schon, 1983, σύμφωνα με τον Day (2003:76), αναφέρεται στον στοχασμό 
πάνω στη δράση, όπου ο εκπαιδευτικός ασκεί κριτική απέναντι σε μια δράση, πριν την υλοποιήσει, 
αλλά και, αφού την υλοποιήσει, την αναλύει και την επαναπροσδιορίζει, χωρίς να αποκλείεται και η 
συμβολή ενός τρίτου ατόμου αλλά και στον στοχασμό σχετικά με τη δράση, όπου ο εκπαιδευτικός 
στοχάζεται πάνω στην πρακτική του και ασκεί τη κριτική του (Day, 2003:76. Ζαρίφης, 2009). 
Ειδικότερα, σύμφωναμε τους Dahlberg, Moss & Pence (1999), η αναστοχαστική παιδαγωγική στην 
προσχολική εκπαίδευση προϋποθέτει αναστοχαζόμενους επαγγελματίες νηπιαγωγούς, οιοποίοι 
μπορούν είτε ατομικά και με τη βοήθεια των μαθητών τους, είτε σε συνεργασία με συναδέλφους, 
γονείς, στελέχη της εκπαίδευσης και με την εκπαιδευτική κοινότητα να δημιουργήσουν ένα πλαίσιο 
για στοχασμό κατά τηδράση, με σκοπό να κατανοήσουν με αποδοτικό τρόποτις αντιδράσειςκαι τις 







PostholmB. M., 2012). 
Σύμφωνα με τον Ματσαγγούρα (1999:35) η επαγγελματική και η προσωπική ανάπτυξη δεν 
διαχωρίζονται αλλά αλληλοσυμπληρώνονται. Κατά τη διάρκεια της επαγγελματικής τους 
σταδιοδρομίας οι νεότεροι και οι έμπειροι εκπαιδευτικοί περνάνε από διάφορες φάσεις όπως η 
προσωπική τους ωριμότητα (Hargreaves&Fullan, 1995), οι νεότεροι εκπαιδευτικοί χαρακτηρίζονται 
από έντονη φυσική ενέργεια, ελάχιστες οικογενειακές δεσμεύσεις, την ανάγκη να πειραματιστούν 
στη δουλειά σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς σε μεγαλύτερη ηλικία που χαρακτηρίζονται από 
εξασθένηση των φυσικών τους δυνάμεων, ισορροπία ανάμεσα στην εργασία και στη ζωή τους, 
δείχνοντας επιφυλακτικότητα στις αλλαγές (Sikes, P., Measor, L. &Woods, 
P.,1985
.
Hargreaves&Fullan, 1995), καθώς και την ικανοποίηση του εκπαιδευτικού από την 






Σύμφωνα με τον Ματσαγγούρα (1999), η ανάπτυξη της επαγγελματικής ταυτότητας του 
εκπαιδευτικού, καθορίζει τον τρόπο που στις κρίσιμες φάσεις, συντελλεί στο να φέρει σε πλήρης 
αρμονία τους επαγγελματικούς ρόλους, τις γνώσεις, τις δεξιότητες, τις πρακτικές, τις στάσεις και τις 
ατομικές προτεραιότητες. Σε αυτό το σημείο, η προσωπική ανάπτυξη και η πορεία της αυτογνωσίας 
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αποτελούν το κλειδί για την επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών (Hargreaves&Fullan, 1995 
. Λανάρης, 2005). 
3.3.3Επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών ως προσαρμογή στο περιβάλλον (πρωτοβουλία 
Υπουργείου Παιδείας) 
Ένας τρόπος επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών είναι η συμβολή του γενικότερου 
εκπαιδευτικού πλαισίου και το εάν μπορεί να ενισχύσει ή να ανακάμψει τις προσπάθειες εξέλιξης 
τους ή το ίδιο το πλαίσιο της εκπαίδευσης να αποτελέσει στόχο της εξέλιξης των εκπαιδευτικών.  
Η επαγγελματική εξέλιξη των εκπαιδευτικών βρίσκεται σε άμεση εξάρτηση με το περιβάλλον και τις 
συνθήκες εργασίας των εκπαιδευτικών (εκπαιδευτικές, κοινωνικές, επαγγελματικές κλπ). Για 
παράδειγμα, η έλλειψη χρόνου παρεμποδίζει τους εκπαιδευτικούς να προβούν σε ένα κοινό 
σχεδιασμό για το σχεδιασμό δραστηριοτήτων στο εξωτερικό πλαίσιο του σχολείου. Επίσης, η 
ανεπάρκειακαι η κακή χρήση των πόρων παρεμποδίζει τη πρόσβαση σε διδακτικά βοηθήματα, τη 
παρακολούθηση των εργαστηρίων ή τη διδασκαλία άλλων εκπαιδευτικών, υπό το πρίσμα του 
γραφειοκρατικού διοικητικού συστήματος.(Hargreaves&Fullan, 1995:22). 
Η πρωτοβουλία του Υπουργείου Παιδείας είναι ένας σημαντικός φορέας που μπορεί να ενθαρρύνει 
ή να παρεμποδίσει τις προσπάθειες εξέλιξης των εκπαιδευτικών εντός του συστήματος, διαμέσου 
επιμορφωτικών διαδικασιών, που θα έχουν ως κίνητρο τη πιστοποίηση (μοριοδότηση, 
bonus)(Μιχαηλίδου-Ευριπίδου, 2005-2006: 15). Οι Διευθυντές από την άλλη, διαμέσου εσωτερικών 
ερευνών και προγραμμάτων συμβουλευτικής, θα καλούν τους εκπαιδευτικούς των σχολείων τους σε 
τακτές συναντήσεις και θα διεξάγεται συζήτηση σχετικά με διάφορα ζητήματα που θα αφορούν τη 
λειτουργία της σχολικής μονάδας αλλά και την εκπαιδευτική διαδικασία (Ανδρέου, 2009: 22). Οι 
στρατηγικές των ηγετών σχολείων που προωθούν τις πρωτοβουλίες εξέλιξης συναποτελούν: την 
εξασφάλιση χρόνου και πόρων, τη καθοδήγηση τους σε επιμορφωτικά προγράμματα προσωπικού 
και σε άλλες δραστηριότητες, τη μη προσκόλληση σε ταχύρρυθμα επιμόρφωσης αλλάτην 
ενθάρρυνση σε μακροχρόνια προγράμματα, τη περαιτέρω εξειδίκευσή τους (Little, 1984. 
Hargreaves&Fullan, 1995). 
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Ο Kennedy (2011) σε μία έρευνα διαπίστωσε ότι ήταν πολύ σημαντικό οι σχολικοί ηγέτες να 
δημιουργήσουν μία θετική ατμόσφαιρα και εποικοδομητικές σχέσεις μεταξύ συναδέλφων, και για 
αυτό διότι πρέπει να μάθουν να δίνουν ο ένας τον άλλον μέσα από την ανατροφοδότηση. Εκτός από 
το πλαίσιο, συναφείς έρευνες που πραγματοποιήθηκαν, επιβεβαιώνεται ότι η ανάπτυξη νοοτροπίας 
συνεργασίας στο σχολείο μπορεί να τους βοηθήσει στο να μαθαίνουν ο ένας από τον άλλο, να έχουν 
επιτυχείς πρακτικές επαγγελματικής εξέλιξης και θετικά αποτελέσματα στην επίδοση των μαθητών 
(Rosenholtz, 1989).  
Σε αυτό το σημείο επισημαίνεται, ότι η νοοτροπία του συνεργατικού κλίματος μπορεί να προσφέρει 
σημαντικά οφέλη στη πορεία εξέλιξης των εκπαιδευτικών, όμως το συγκεντρωτικό, γραφειοκρατικό 
σύστημα μπορεί να αποτελέσει πρόβλημα και να δημιουργηθεί μία νέα μορφή τεχνητής 
συναδελφικότητας. 
3.4. Στάδια και φάσεις επαγγελματικής ανάπτυξης εκπαιδευτικών 
Σύμφωνα με βιβλιογραφική επισκόπηση του Ματσαγγούρα (2005) η επαγγελματική ανάπτυξη των 
εκπαιδευτικών παρομοιάζεται με μία εξελικτική πορεία που συσχετίζεται με τις φάσεις εξέλιξης που 
αφορούν το «εγώ», την προσωπικότητα και το γνωστικό σύστημα (Μπαγάκης, 2005:64). Τα 
μοντέλα ανάπτυξης των εκπαιδευτικών χρειάζεται να βασίζονται τόσο στο ιστορικό και οργανωτικό 
πλαίσιο και κουλτούρα, στα οποία διακπεραιώνεται το εκπαιδευτικό έργο, όσο και στο στάδιο 
γνωστικής και συναισθηματικής ανάπτυξης του κάθε εκπαιδευτικού (Day, 2003: 160). 
Αρχικά, οHuberman (1989), για παράδειγμα, προτείνει και ορίζει πέντε από αυτά τα στάδια 
(Villegas-ReimersEl., 2003:129):  1) Εισαγωγή στο καριέρα (1 έως 3 έτη), 2) Σταθεροποίηση (4 εώς 6 
έτη), 3) Διαφορετική περίοδος (7 έως 18 έτη), 4) Δεύτερη αποκλίνουσα περίοδος (19 έως 30 έτη), 5) 
Διαχείριση (41 έως 50 έτη εμπειρίας). Αργότερα, η  Παναναούμ (2005) αναφέρθηκε σε 4 φάσεις της 
επαγγελματικής πορείας όπως: α)προσανατολισμός στο επάγγελμα β) προετοιμασία στο επάγγελμα γ) 
είσοδος στο επάγγελμα και δ) σταδιοδρομία στο επάγγελμα ενώ την ίδια περίοδο ο Ματσαγγούρας 
(2005:64-68) αποτύπωσε την επαγγελματική διαδρομή τουεκπαιδευτικού σε έξι φάσεις, συνδέοντάς 
τες και με την επαγγελματική του ανάπτυξη, κατέχοντας ηενδοϋπηρεσιακή κατάρτιση, καθώς και τα 
προγράμματα επιμόρφωσης πρωταγωνιστικό ρόλο στις πέντε πρώτες φάσεις. Συγκεκριμένα: 
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 Φάση προσαρμογής (1-3 χρόνια): Αφορά τα πρώτα χρόνια του νεοεισερχόμενου 
εκπαιδευτικού που βιώνει το επαγγελματικό άγχος, στη προσπάθεια του να ανταποκριθεί στις 
απαιτήσεις της καθημερινότητας του σχολείου. Σύμφωνα με το Greenland (1983) η 
ενδοϋπηρεσιακή  κατάρτιση θα αφορά μη έμπειρους εκπαιδευτικούς και θα παρέχεται κυρίως 
με τημορφή μαθημάτων πιστοποίησης και διδακτικής επάρκειας.Σε αυτή τη φάση τα 
προγράμματα επιμόρφωσης που θα χρειαστούν οιεκπαιδευτικοί θα αφορούν  την ανάπτυξη 
οργανωτικών-διδακτικών δεξιοτήτων (Ματσαγγούρας, 2005:64-65) 
 Φάση Ένταξης (4-6 χρόνια): Αφορά την απόκτηση επαγγελματικής ταυτότητας του 
εκπαιδευτικού και μία σχετική άνεση διαχείρισης θεμάτων που αφορούν το διδακτικό και 
οργανωτικό κομμάτι και προσπάθεια του εκπαιδευτικού να κοινωνικοποιηθεί στο 
επαγγελματικό του χώρο. Σύμφωνα με το Greenland (1983) η ενδοϋπηρεσιακή κατάρτισηθα 
αφορά τηναναβάθμιση των εκπαιδευτικών σε ζητήματα διδακτικής πράξης. Στη 
συγκεκριμένη φάση τα προγράμματα επιμόρφωσης που χρειάζονται θα πρέπει  να εστιάζουν 
σε προσεγγίσεις διαφοροποίησης διδασκαλίας (Ματσαγγούρας, 2005:65) 
 Φάση Πειραματισμού (7-11 χρόνια): Σε αυτή τη φάση ο εκπαιδευτικός κατέχει την αίσθηση 
της ασφάλειας και αποδεκτικότητας από τον κλάδο του, αισθάνεται την ανάγκη να επεκτείνει 
τις διδακτικές προσεγγίσεις, χρησιμοποιώντας πειραματισμούς στο συμβατικό πρόγραμμα, 
με αποτέλεσμα να διευρύνεται  και η συνεργασία. Σύμφωνα με το Greenland (1983) η 
ενδοϋπηρεσιακή κατάρτιση θα αφορά θέματα του προγράμματος σπουδών. Σε αυτή τη φάση 
χρειάζονται προγράμματα επιμόρφωσης τα οποία θα δίνουν έμφαση στις εναλλακτικές 
προσεγγίσεις  (Ματσαγγούρας, 2005:66). 
 Φάση Επαγγελματικής Κρίσης (12-19 χρόνια): Αυτή η δεκαετία χαρακτηρίζεται από το 
έντονο βάρος της ρουτίνας που αισθάνονται οι εκπαιδευτικοί, δημιουργώντας μία σχετική 
κρίση επαγγελματικής ταυτότητας,  αλλά διακατέχεται από τη διάθεση να επανεξετάσουν το 
εκπαιδευτικό έργο τους, οδηγώντας τους σε μια νέα προσέγγιση της 
εκπαιδευτικής κατάστασης. Σε αυτό το χρονικό διάστημα οι επαγγελματικές, προσωπικές και 
οικογενειακές υποχρεώσεις αυξάνονται. Είναι πιθανό ο εκπαιδευτικόςνα αναλάβει νέες 
υπευθυνότητες σε θέσεις ευθύνης στο σχολείο του ή σε άλλησχολική μονάδα και θα πρέπει 
να υπάρχει εκπαίδευση για την προετοιμασία των εκπαιδευτικών για να αναλάβουν αυτούς 
τους νέους ρόλους, όπωςμέντορες, σύμβουλοι ή διευθυντές (Greenland, 1983). Σε αυτή τη 
περίπτωση τα προγράμματα επιμόρφωσης θα πρέπει να στηρίζονται στη πρακτική επίλυση 
των προβλημάτων, ενθαρρύνοντας τον εκπαιδευτικό να συμμετέχει σε συλλογικές μορφές 
δράσης, όπως οι ομάδεςέρευνας δράσης (Day, 2003:148-149). 
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 Φάση Επαγγελματικής Ωριμότητας (20-30 χρόνια): Αυτή η φάση αφορά την εμπειρία του 
εκπαιδευτικού, που χαρακτηρίζεται από έντονα συμπτώματα επαγγελματικής εξουθένωσης 
(burnout), από έντονα χαρακτηριστικά συντηρητισμού και ένα άλλο ποσοστό βρίσκεται σε 
ενεργή κατάσταση και συμμετέχει σε καταστάσεις προβληματισμού. Σε αυτή τη φάση τα 
προγράμματα επιμόρφωσης δεν θα πρέπει να παραμένουν στις παγιωμένες πρακτικές και 
αντιλήψεις αλλά να επιχειρούν τον εμπλουτισμό, τη στοχαστικοκριτικήαυτο-ανάλυση, τη 
συλλογική δράση (Ματσαγγούρας, 2005:67-68). 
 Φάση Ψυχολογικής Αποστασιοποίησης (31-35χρόνια): Σε αυτή τη τελευταία φάση η 
κοινωνική πίεση οδηγεί τους «ώριμους» εκπαιδευτικούς σε εγκατάλειψη των 
επαγγελματικών δικαιωμάτων, παρέχοντας τη θέση τους στη νέα γενιά. Η πίεση αυτής της 
ηλικίας τους δημιουργεί τάσεις αποστασιοποίησης και απόσυρσης δημιουργώντας ανάμεικτα 
(θετικά ή αρνητικά) συναισθήματα (Ματσαγγούρας, 2005:68). 
Η πορεία των παραπάνω φάσεων επαγγελματικής σταδιοδρομίας είναι ενδεικτικές και δεν 
αντικατοπτρίζουν το σύνολο. Αντίθετα, η πορεία χαρακτηρίζεται ιδιοσυγκρασιακή και καθορίζεται 
σε μεγάλο βαθμό από παράγοντες που αφορούν την προσωπικότητα του ατόμου, όπως τα 
ενδιαφέροντα του καθενός, τη δυναμικότητα της προσωπικότητας, τις φιλοδοξίες, τις στάσεις ζωής, 
σχέσεις που αφορούν την οικογένεια, τους συναδέλφους και τη φιλία, σοβαρές επαγγελματικές 
περιστάσεις και από παράγοντες που αφορούν την οργάνωση, όπως είναι το στυλ διοίκησης 
διευθυντή, το ψυχολογικό κλίμα κάθε σχολικής μονάδας και οι ικανότητες που θα διαθέτει κάποιος 
για να μπορεί να συμμετέχει στη σχολική μονάδα (Day, 2003: 152.Schwab, 1995.Ματσαγγούρας, 
2005: 68-69).Ένας προβληματισμός χρειάζεται και για τα προγράμματα επιμόρφωσης που θα πρέπει 
να χρησιμοποιηθούν, καθώς χρειάζεται να υπερέχουν σε όλες τους τις διαστάσεις, ώστε σε 
συνδυασμό με την επαγγελματική διαδρομήτων εκπαιδευτικών να εξυπηρετούν τις ανάγκες του 
μεγαλύτερου μέρους  του συνόλου των εκπαιδευτικών.  
3.5.Μοντέλα επαγγελματικής ανάπτυξης εκπαιδευτικών 
Στη παιδαγωγική βιβλιογραφία έχουν επικρατήσει διαφορετικά μοντέλα για την επαγγελματική 
ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, όμως μπορούν να ενοποιηθούν σε γενικές μορφές επαγγελματισμού 
που είναι οι εξής(Ματσαγγούρα, 2002 & 2005:74-79) :  
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 Θετικιστικό-Τεχνοκρατικό μοντέλο επαγγελματισμού. Σύμφωνα με τη θεωρητική επισκόπηση 
(Ματσαγγούρας, 2002: 88 & 445) η προέλευση του τεχνοκρατικού μοντέλου βασίζεται στη 
Θετικιστική Παιδαγωγική,η οποία αφορά μία σκόπιμη και μεθοδευμένη διαδικασία που 
απαιτεί κι προϋποθέτει από τον εκπαιδευτικό να κατέχει οργανωτικές-διδακτικές δεξιότητες 
(Ματσαγγούρας, 2002. Βουγιούκας & Ματσαγγούρας, 2007:740).  
 
 Ερμηνευτικό μοντέλο επαγγελματισμού. Στο ερμηνευτικό μοντέλο η γνώση θεωρείται 
κοινωνική κατασκευή και συντελείται μέσα από την προσωπική εμπλοκή και τη συλλογική 
ανάλυση αυθεντικών καταστάσεων (Ματσαγγούρας, 2005). Το ερμηνευτικό μοντέλο 
εστιάζει στην υποκειμενική προσέγγιση της εκπαίδευσης. Οι εκπαιδευτικοί εμπλέκονται σε 
διαδικασίες αφήγησης των προβληματισμών και εμπειριών, περιγράφουν, αναστοχάζονται, 
αναδομούν τη γνώση και επανεξετάζουν ξανά μέχρι να αποτυπώσουν τη δική τους θεωρία 
για την εκπαίδευση (Day, 2003:385. Ματσαγγούρας, 2005:76-78).  
 
 Στοχαστικο-κριτικό μοντέλο επαγγελματισμού. Το στοχαστικο-κριτικό μοντέλο βασίζεται στην 
ηθική και πολιτική διάσταση της εκπαίδευσης και αναδεικνύεται η διλημματικότητα των 
εκπαιδευτικών καταστάσεων μέσα από τη στοχαστικο-κριτική ανάλυση και την διερεύνηση 
των εναλλακτικών διδακτικών επιλογών (Ματσαγγούρας, 2005, 2002. Brookfield, 1995. 
Βουγιούκας & Ματσαγγούρας, 2007:740). Mε αυτό τον τρόπο ο εκπαιδευτικός λειτουργεί ως 
«σκεπτόμενος επαγγελματίας» (Schon, 1983 όπ. αναφ. στο Day, 2003) και αντιλαμβάνεται  
την εκπαιδευτική πράξη ως δράση κι όχι ως κοινωνική κατασκευή  (Ματσαγγούρας, 
2005:78-79
. Υφαντή, 2014:71). 
Σύμφωνα με τη Villegas-Reimers (2003:70), πραγματοποιήθηκε μία ακόμη παρουσίαση 
τυπολογίαςπου αφορά τα διεθνή μοντέλα επαγγελματικής ανάπτυξης εκπαιδευτικών, τα οποία 
ταξινομούνται σε δύο κατηγορίες με κριτήριο την ευρεία «κλίμακα» εφαρμογής τους.  Συγκεκριμένα 
διακρίνονται σε: α)Οργανωσιακά μοντέλα: στα μοντέλα τα οποία απαιτούν συνεργασίες ή 
συνεταιρισμούς σε επίπεδο οργανισμών, ιδρυμάτων ή φορέων όπως: δίκτυα σχολείων, δίκτυα 
εκπαιδευτικών, εξ αποστάσεως εκπαίδευση, σχολεία επαγγελματικής ανάπτυξης, συνεταιρισμοί 
μεταξύ πανεπιστημίου – σχολείου και άλλες συνεργασίες ιδρυμάτων, β)Ομαδικά ή ατομικά 
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μοντέλα: παραδοσιακή και «κλινική» εποπτεία, αξιολόγηση μαθητικής επίδοσης, εργαστήρια-
σεμινάρια-διαλέξεις, μελέτη περιπτώσεων, μοντέλα ανάπτυξης δεξιοτήτων, συνεργατική ή 
συλλογική ανάπτυξη, αυτο-κατευθυνόμενη ανάπτυξη, συμμετοχή εκπαιδευτικών σε νέους ρόλους, 
παρατήρηση καλής πρακτικής, αναστοχαστικά μοντέλα, φάκελοι υλικού, έρευνα δράσης, σχέδια 
εργασιών/ερευνητικές εργασίες, αφηγήσεις εκπαιδευτικών, μοντέλο παραγωγής γενεών, χρήση των 
θεσμών του «μέντορα» και του «προπονητή». 
Ειδικότερα για τη προσχολική εκπαίδευση, σύμφωνα με τους Calderhead & Shorrock (1997) έχουν 
καθοριστεί τα τρία ακόλουθα μοντέλα επαγγελματικής ανάπτυξης από διαφορετικές χώρες και το 
καθένα  δίνει μια διαφορετική έμφαση σε πτυχές της μάθησης και βασίζεται σε μια ποικιλία 
διαφορετικών προσεγγίσεων που αφορούν τη διαδικασία εκμάθησης. 
 Ο εγκλεισμός ή η κοινωνικοποίηση στην επαγγελματική κουλτούρα υπογραμμίζει τις 
διαδικασίες κοινωνικοποίησης στην επαγγελματική ανάπτυξη. Αυτό χαρακτηρίζεται ως ένα 
πολύπλοκο μοντέλο με πολλαπλές ιδεολογίες. Οι έρευνες έχουν διαπιστώσει ότι τις πιέσεις 
που βιώνουν οι εκπαιδευτικοί για πρώτη φορά όταν προσπαθούν να ενσωματωθούν σε ένα 
καινούργιο σχολείο, τους οδηγεί συνήθως με κάποιο τρόπο στην εγκατάλειψη αυτών που 
έμαθαν κατά την αρχική τους προετοιμασία τους ή τη  προσωπική  τους εξερεύνηση στη 
διδασκαλία 
 Το τεχνικό μοντέλο ή το μοντέλο γνώσης και δεξιοτήτων τονίζει τις γνώσεις και τις δεξιότητες 
που οι εκπαιδευτικοί πρέπει να αποκτήσουν. Παλαιότερα, το μοντέλο επικεντρώθηκε στη 
συμπεριφορά της σχολικής τάξης, για παράδειγμα στη μικρο-διδασκαλία, στις τεχνικές 
αμφισβήτησης ή στον έλεγχο συμπεριφοράς κατά τη διάρκεια της μετάβασης. Πιο πρόσφατα, 
έγιναν προσπάθειες για εννοιοποίηση αυτών των δεξιοτήτων. Επιπλέον, το μοντέλο αυτό 
επικεντρώνεται στην παιδαγωγική γνώση περιεχομένου δηλαδή, τη γνώση που συνήθως 
διαθέτουν οι  βετεράνοι εκπαιδευτικοί και ποια πρέπει να αποκτήσουν οι νέοι εκπαιδευτικοί.  
 Η διδασκαλία ως μοντέλο ηθικής προσπάθειας επικεντρώνεται σε μια μέθοδο εξάσκησης που 
περιλαμβάνει τη φροντίδα των μικρών παιδιών, λαμβάνοντας υπόψη τα ενδιαφέροντά τους, 
προετοιμάζοντάς τους να είναι μελλοντικοί ενήλικες, δίνοντας έμφαση στην ηθική διάσταση 
της διδασκαλίας (Hargreaves, 1995),  . 
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Επίσης,  ο Guskey (2002), μίλησε για ένα εναλλακτικόμοντέλο «αλλαγής» που αποτελεί βασική 
προϋπόθεση για την επαγγελματικήανάπτυξη και ξεκινάει από την εφαρμογή των αλλαγών μέσα 
στην τάξη και τις διδακτικέςπρακτικές των εκπαιδευτικών, ενώ στη συνέχεια ακολουθούν οι 
αλλαγές στα μαθησιακά αποτελέσματα των μαθητών, οι οποίες οδηγούν τελικά στην αλλαγή, στα 
πιστεύω και στις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών. 
Σύμφωνα με τους Gable & Burns (2005: 15-16), τα μοντέλα επαγγελματικής ανάπτυξης των 
εκπαιδευτικών που ακολουθούνται για τα προγράμματα είναι τα εξής: 
 Τυποποιημένη επαγγελματική εξέλιξη των εκπαιδευτικών. Αντιπροσωπεύει συνήθως μια 
κεντρική προσέγγιση που περιλαμβάνει εργαστήρια, εκπαιδευτικά συνέδρια και σε πολλές 
περιπτώσεις το μοντέλο ροής παροχής κλιμάκων  
 Επαγγελματική εξέλιξη εκπαιδευτικών με βάση το διαδίκτυο.Η επαγγελματική ανάπτυξη των 
εκπαιδευτικών με βάση το δικτυακό τόπο όπου οι εκπαιδευτικοί συνεργάζονται με τοπικούς 
διευκολυντές ή άλλους εκπαιδευτικούς σε μία πιο τακτική διαδικασία μάθησης. Συχνά 
επικεντρώνεται στις προβληματικές  καταστάσεις που αντιμετωπίζουν μεμονωμένα οι 
εκπαιδευτικοί στη προσπάθεια τους να εφαρμόσουν νέες τεχνικές στις πρακτικές της τάξης 
(Gable & Burns, 2006). 
 Αυτο-κατευθυνόμενη επαγγελματική ανάπτυξη εκπαιδευτικών.Στην επαγγελματική ανάπτυξη 
των αυτοδίδακτων εκπαιδευτικών, οι εκπαιδευτικοί εμπλέκονται στην εκκίνηση και στον 
σχεδιασμό τη δικής τους επαγγελματικής εξέλιξης, διαχωρίζοντας τις πηγές και τις ιδέες 
τους, συζητώντας παράλληλα τις προκλήσεις και τη λύση.  
Eν κατακλείδι, σε αυτό το σημείο, διαφαίνεται η αναγκαιότητα της επαγγελματικής ανάπτυξης 
δια μέσου της επιμόρφωσης  και των παρεμβάσεων που  θα ξεδιπλωθεί στην επόμενη ενότητα. 
3.6.  Η αναγκαιότητα της επιμόρφωσης και η συμβολή των επιμορφωτικών 
προγραμμάτων στην επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών 
Για πολλά χρόνια, αρχές της δεκαετίας του 20ου αιώνα, η επιμόρφωση θεωρήθηκε το δεξί χέρι του 
εκπαιδευτικού, ενώ τη δεκαετία του 1980, οι ραγδαίες εξελίξεις της εποχής και οι καινοτομίες της 
εκπαιδευτικής πράξηςήταν καθοριστικές για το επιστημονικό πεδίο «Εκπαίδευση 
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εκπαιδευτικών»,καθώς η επιμόρφωση φαίνεται να διαδραματίζει σημαντικό ρόλο στην 
επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών (Παναναούμ, 2003). 
Στη σύγχρονη εποχή, λόγω των ραγδαίων μεταβολών, η αναγκαιότητα της επιμόρφωσης51  των 
εκπαιδευτικών στην επαγγελματική τους ανάπτυξη αναδεικνύεται από πολλούς παράγοντες 
(Αθανασούλα Ρέππα και συν., 1999: 102-103. Κουτούζης, 1999:117,Παπαναούμ, 2003:130-131). 
Αρχικά, οι κοινωνικοοικονομικές, πολιτιστικές και τεχνολογικές εξελίξεις, την καθιστούν αναγκαία 
στην καθημερινότητα του σχολείου, στη διδακτική μεθοδολογία, στη παιδαγωγική σχέση και στους 
διδακτικούς χειρισμούς στη σχολική τάξη και έξω από αυτήν, με αποτέλεσμα  o εκπαιδευτικός να 
παίρνει πιο εύκολα αποφάσεις για τα διδακτικά μοντέλα που θα χρησιμοποιήσει και τις 
δραστηριότητες που θα αναθέσει στους μαθητές τους (Hargreaves,2000.Δημητριάδου, 2016:318). 
Στο πλαίσιο αυτό, ο ρόλος του εκπαιδευτικού μεταβάλλεται και η αρχική επαγγελματική του 
κατάρτιση θεωρείται ανεπαρκής για να καλύψει όλες απαραίτητες γνώσεις  και δεξιότητες που 
απαιτούνται για τους εκπαιδευτικούς κατά τη διάρκεια της επαγγελματικής τους θητείας. Η 
μετατόπιση του ενδιαφέροντος από τη διδασκαλία στη μάθηση, έχει ως αποτέλεσμα τα μοντέλα 
αρχικής κατάρτισης των εκπαιδευτικών να θεωρούνται απαρχαιωμένα, για να επιλύσουν διάφορα 
περίπλοκα και απρόβλεπτα συμβάντα που μπορεί να εμφανιστούν μέσα στη σύγχρονη κοινωνία και 
παιδαγωγική εργασία (Παπακωνσταντίνου, 1996:10.ČotarKonrad, S. &KukanjaGabrijelčič M., 
2014). Στην εκπαιδευτική διαδικασία, οι συνεχόμενες αλλαγές στα αναλυτικά προγράμματα, στη 
διδακτική μεθοδολογία, στη χρήση της τεχνολογίας στην εκπαίδευση, στην αγωγή υγείας, καθιστούν 
απαραίτητη την επιμόρφωση του εκπαιδευτικού ως φορέας των αλλαγών και μεταρρυθμίσεων για να 
ανταποκριθεί στις εκπαιδευτικές καινοτομίες (Βιτσιλάκη, 2002). Επιπλέον, η επιμόρφωση τον 
βοηθάει να καταπολεμήσει τις ψυχολογικές του αναστολές και τον φόβο της άγνοιας, λειτουργώντας 
ως προστατευτική ασπίδα για τον πειραματισμό απέναντι στον εκσυγχρονισμό του σχολείου 
(Δημητριάδου, 2016: 318). Η επιμόρφωση βοηθάει  και τον υποψήφιο εκπαιδευτικό καθώς του 
δίνεται η δυνατότητα να αναστοχάζεται πάνω στη πράξη, διαφοροποιώντας τις πεποιθήσεις και τις 
πρακτικές κατά τη διάρκεια της πρακτικής τους άσκησης (Αυγητίδου, 2014). Σε μία εποχή που 
κυριαρχεί η ταχύτητα παλαίωσης της γνώσης, η οικονομία, η μετανάστευση, η μαζικοποίηση και ο 
εκδημοκρατισμός της εκπαίδευσης, η διαβίου μάθηση αναδεικνύεται ως «μονόδρομος» και αποτελεί 
                                                            
51 H επιμόρφωση των εκπαιδευτικών αποβλέπει, στη συμπλήρωση και στην ανανέωση της αρχικής εκπαίδευσής τους, με 
απώτερο σκοπό την απόκτηση γνώσεων, δεξιοτήτων και ικανοτήτων κατά τη διάρκεια της επαγγελματικής τους πορείας 
(Μαυρογιώργος, 1999 Ξωχέλλης, 1991. Χατζηπαναγιώτου, 2001. Υφαντή & Βοζαΐτης, 2011: 631
. 
Ekiz, 2006 
.Δασαργύρη, 2015. Yigit, C. & Bagceci, B., 2017: 243. Καραμπίνη & Ψιλού, 2005:139. Μαυρογιώργος, 2005. 
Μαυρογιώργος, 1999:101.Μπαγάκης, 2016:200). 
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πρόκληση για τον εκπαιδευτικό καθώς έχει το δικαίωμα σε όλη τη διάρκεια της επαγγελματικής του 
σταδιοδρομίας να αναβαθμίζει το επιστημονικό του κύρος και να εξελίσσεται ως προσωπικότητα, 
κοινωνικό υποκείμενο αλλά και ως επαγγελματίας (Βιτσιλάκη-Σορωνιάτη, 2002.Τρούλης, 1985.Day, 
1999
.Λιγνός, 2006 &Χατζηπαναγιώτου, 2001. Ξωχέλλης, 2005.Dimitriadou, 2016:315). Τέλος, η 
επιμόρφωση  και η ανάπτυξη των εργαζομένων σε μία σχολική μονάδα αποδίδει αποτελεσματικά 
τόσο για τον ίδιο τον οργανισμό, όσο και για το κάθε άτομο ξεχωριστά, αρκεί να παρέχεται στη 
σχολική μονάδα μία σχετική αυτονομία και αυτοδιαχείριση (Χατζηπαναγιώτου, 2001). 
Οι σχετικές μελέτες επιβεβαιώνουν τη θετική στάση των εκπαιδευτικών ως προς την 
αναγκαιότητα της επιμόρφωσης αλλά συγχρόνως διαπιστώνουν και κάποιες αδυναμίες που πρέπει 
να επικαλυφθούν όπως (ΠαιδαγωγικόΙνστιτούτο, 2009:8-9): (1)έλλειψη συνέχειας και συνέπειας, (2) 
έλλειψη συγκροτημένου σχεδίου επιμόρφωσης , (3) επικάλυψη αρμοδιοτήτων ανάμεσα στο Π.Ι. 
και στον Ο.ΕΠ.ΕΚ., (4) προβλήματα οργάνωσης και βραχείας διάρκειας των 
επιμορφωτικώνπρογραμμάτων, (5) θεωρητικές προσεγγίσεις, χωρίς ναλαμβάνονται υπόψη οι 
πραγματικές ανάγκες των επιμορφουμένων, (6) επιμορφωτικές δραστηριότητες κατά τη 
διάρκεια τουωρολογίου προγράμματος, γεγονός που δημιουργείπροβλήματα στη λειτουργία του 
σχολείου, (7) έλλειψη θεσμικού πλαισίου, 8) συγκεντρωτική λειτουργία στερώντας τη 
πρωτοβουλία από τους τοπικούς/περιφερειακούς φορείς, (9) έλλειψη επάρκειας και αξιοπιστίας 
όσον αφοράτο επιμορφωτικό υλικό, (10) έλλειψη πληροφόρησης και κινήτρων που οδηγεί στην 
αδιαφορία, (11) δυσκολίες στην υλοποίηση αποκεντρωμένων επιμορφωτικών δράσεων 
(σεμικρές πόλεις, στην περιφέρεια), καθώς και μεμονομένες δράσεις, (12) έλλειψη συνέχειας, μετά 
την εισαγωγική επιμόρφωση, (13) έλλειψη ειδικών επιμορφωτικών προγραμμάτων για 
επιμέρους ομάδες (βλ: διευθυντές σχολείων, στελέχη της εκπαίδευσης κ.ά). 
Η επιμόρφωση θεσμοθετημένη ή μη, έχει αποδειχθεί ότι βαδίζει παράλληλα με την επαγγελματική 
σταδιοδρομία και προσωπική εξέλιξη του εκπαιδευτικού, έχοντας ως στόχο τη διαρκή ενημέρωση 
και επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού (Hargreaves, 1994.Darling-Hammond & 
McLaughlin 1996: 203
.Δεδούλη, 1997. Παπαπροκοπίου, 2002. Day, 1999:2 &2003.Ματθαίου: 2008), 
προκειμένου να καλύπτονται οι ανάγκες που σχετίζονται με τη βελτίωση της παρεχόμενης 
εκπαίδευσης . Για να καταστεί δυνατή η αλλαγή μιας εκπαιδευτικής πράξης μέσω της επιμόρφωσης, 
ο εκπαιδευτικός χρειάζεται να συμμετέχει ενεργά στην διαδικασία, θεωρώντας την ως προσωπική 
υπόθεση(Taylor, 1980, στο Χατζηπαναγιώτου, 2001: 26), ενώ σύμφωνα με τον Ανδρέου (1992), η 
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επιμόρφωση θα πρέπει να λάβει μια πιο διευρημένη οπτική, η οποία θα θέτει ως σκοπούς την 
προσωπική και επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού (Ξωχέλλης, 2006: 110), αλλά και την 
ανάπτυξη του εκπαιδευτικού έργου (Παπαναούμ 2000: 17-20. Παπαναούμ: 2003), με απώτερο στόχο 
τη αποδοτικότερη πραγματοποίηση των εκπαιδευτικών στόχων (Μαυρογιώργος, 1983). 
Τα τελευταία χρόνια, και σε διεθνές επίπεδο, η έννοια της επαγγελματικής ανάπτυξης 
χρησιμοποιείται και ως επαγγελματική μάθηση, καθώς τονίζεται η επιμόρφωση του εκπαιδευτικού 
ως μέσο βελτίωσης της μαθησιακής διαδικασίας των μαθητών, μέσω της κοινής αλληλεπίδρασης 
των εκπαιδευτικών στο σχολείο (Αυγητίδου, 2014: 242). Με αυτό τον τρόπο δίνεται η δυνατότητα 
στους εκπαιδευτικούς να εμπλακούν σε μορφές εναλλακτικής επιμόρφωσης, που αφορούν 
στοχαστικές διαδικασίες αλληλεπίδρασης με συναδέλφους και επιμορφωτές, προκειμένου να 
αξιολογήσουν τις καταστάσεις που βιώνουν και να παρέμβουν σε περίπτωση ανάγκης για αλλαγή.  
Ο Μαυρογιώργος (1999) θεωρώντας αποδεκτό πως η επιμόρφωση συμβάλλει μακροπρόθεσμα στην 
υιοθέτηση στάσεων και στηναπόκτηση των αναγκαίων εμπειριών για την αποδοτική αξιοποίηση 
τωνικανοτήτων του εκπαιδευτικού, αναδεικνύει τη σύνδεση της επιμόρφωσης τωνεκπαιδευτικών με 
την ανάπτυξη και ανανέωση των εκπαιδευτικώνσυστημάτων, μιας στάσης που προβάλλεται από 
τησυσχέτιση τωνμεταβολών στην εκπαίδευση, με την προώθηση μεταρρυθμίσεων που αποσκοπούν 
στηνεπιμόρφωση των εκπαιδευτικών, ώστε και αυτοί από τη πλευρά τους να επιχειρήσουντη 
συμμετοχή τους στις καινοτομίες. Άλλωστε, όπως αποδεικνύεται η διαρκή ενημέρωση και η 
επικέντρωση στην επαγγελματική λειτουργία του εκπαιδευτικού προσωπικού ενός σχολείου, μέσα 
από επιμορφωτικές διαδικασίες συνδέεται με τη συντήρηση και βελτίωση των εκπαιδευτικών 
συστημάτων (Βαλαβανίδης, 1992 .Gardner 1995: 629). 
Συνοπτικά, για να χαρακτηριστεί μία επιμορφωτική διαδικασία αποδοτική, θα πρέπει τα πορίσματα 
ερευνών,να βοηθήσουν τον εκπαιδευτικό να εργάζεται με επιστημονικό τρόπο, στηρίζοντας τη 
διδακτική πράξη και τους παιδαγωγικούς χειρισμούς σε επιστημονικά δεδομένα,διεξάγοντας έρευνα, 
σε επίπεδο τάξης και σχολείου, συνεργατικά μεταξύ των μελών εκπαιδευτικής μονάδας (π.χ. γονείς, 
μαθητές, ηγέτης, στελέχη της εκπαίδευσης), σε συνδυασμό με τον εκσυγχρονισμό του εκπαιδευτικού 
σχεδιασμού, τη προώθηση εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων και τον καθορισμό των στόχων, των 
περιεχομένων και των μεθόδων στην άσκηση του εκπαιδευτικού έργου (Χατζηπαναγιώτου, 2001: 
21-25
.
 Δάντη, 2005). 
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Εξάλλου, η επαγγελματική επάρκεια του εκπαιδευτικού δεν καθορίζεται μόνο από την κατοχή 
καθορισμένων διδακτικών δεξιοτήτων στο γνωστικό αντικείμενο αλλά και με την προσωπική του 
θεωρία, την εξοικείωση του με τις καινοτόμες προσεγγίσεις της διδακτικής, την απόκτηση 
αυτογνωσίας μέσω του αναστοχασμού κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας.  
Στο ερώτημα για το ποιες ρυθμίσεις σχετίζονται με την επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών 
απεικονίζεται στο παρακάτω σχήμα52 
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Υποδομή 
Η ικανοποίηση από το 
επάγγελμα 
 Επιμόρφωση (περιοδική, 
ταχύρρυθμη) 
Ενδοσχολική επιμόρφωση 
Άτυπες μορφές συνεργατικής 
μάθησης 
Αυτομόρφωση 
Η ποιότητα της 
επαγγελματικής μάθησης 
                                                            
52Πηγή: Παπαναούμ, 2005:87 
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Σύμφωνα με το σχήμα, η συνεχής επαγγελματική μάθηση 53  πραγματοποιείται Α) κατά την 
προετοιμασία και βασική κατάρτιση για το επάγγελμα των εκπαιδευτικών (πανεπιστημιακές σχολές) 
Β) κατά τη διάρκεια της επαγγελματικής σταδιοδρομίας (επιμόρφωση) και ενσωμάτωσης των 
εκπαιδευτικών στο παιδαγωγικό περιβάλλον και (Δ)αφυπηρέτηση από το επάγγελμα. Αυτό 
υποδεικνύει ότι η επαγγελματική ανάπτυξη είναι μία ευρύτερη έννοια από κάποιες συστηματικές 
σπουδές σε πανεπιστημιακά τμήματα ή συμμετοχή σε προγράμματα επιμόρφωσης, που ξεκινάει από 
το πρώιμο στάδιο του ατόμου στο επάγγελμα μέχρι τη περάτωση της υπηρεσίας του και προάγει 
κάθε μαθησιακή δραστηριότητα τυπική ή άτυπη, ενισχύοντας την επαγγελματική μάθηση του 
εκπαιδευτικού, σύμφωνα με τις διαπιστωμένες ανάγκες των εκπαιδευτικών και τις εθνικές 
εκπαιδευτικές προτεραιότητες (βλ: Παναναούμ, 2005 &2008. Ξωχέλλης, 2002:5. Guskey & 
Huberman, 1995: 133
. Μαυρογιώργος, 2003: 348. Παναναούμ, 2003:60. Ξωχέλλης, 2006: 127).  
Οι διάφορες διαδικασίες επιμόρφωσης, σύμφωνα με τον Lieberman (1996), που σχεδιάστηκαν και 
εφαρμόστηκαν σε διεθνές πλαίσιο για τη στήριξη της επαγγελµατικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών 
καθ’όλη τη διάρκεια της επαγγελµατικής τους σταδιοδροµίας, ταξινομούνται σε τέσσερις 
κατηγορίες: την ενδοσχολική επιμόρφωση, την ενδοϋπηρεσιακή επιμόρφωση από εξωτερικούς 
φορείς, την ενδοϋπηρεσιακή επιμόρφωση μέσω δικτύωσης σχολείων και την επιμόρφωση μέσω 
συμμετοχής σε έρευνες. Οι περισσότερες πρωτοβουλίες επαγγελµατικής ανάπτυξης χρησιµοποιούν 
ένα συνδυασµό διαδικασιών επιμόρφωσης ταυτόχρονα, και οι συνδυασµοί αυτοί ποικίλλουν 
σύμφωνα  µε το περιβάλλον εφαρμογής τους (Villegas-Reimers, 2003)54.  
Η εκτός σχολείου επιμόρφωση είναι ο πιο διαδεδομένος τύπος επιμόρφωσης και στηρίζεται στη 
σεμιναριακού τύπου διάλεξη των επιμορφωτών.  Ωστόσο, η προσωπική επιμόρφωση αδυνατεί να 
                                                            
53 Πραγματοποιείται μέσω τρία είδη εκπαίδευσης: α) μέσω της εισαγωγικής επιμόρφωσης, που αφορά την ομαλή ένταξη 
του νεοδιοριζόμενου στο εκπαιδευτικό περιβάλλον, β) μέσω της διαρκούς επιμόρφωσης, κατά τη διάρκεια της 
επαγγελματικής του σταδιοδρομίας και αποσκοπεί στη γενική βελτίωση του εκπαιδευτικού (π.χ. ανανέωση 
γνώσεων/δεξιοτήτων, κάλυψη κενών, άρση αδυναμιών κ.ά) και γ) μέσω της προαγωγικήςεπιμόρφωσης που στόχο έχει 
κυρίως την επαγγελματική εξέλιξη και την προσωπικήανάπτυξη του εκπαιδευτικού (Παπακωνσταντίνου & Αναστασίου, 
2013). 
54 Για παράδειγμα, εξαιτίας της ποικιλομορφίας, ο Gardner (1995) πρότεινε συνέχεια, στο ένα άκρο να υπάρχει μια 
μορφή κατάρτισης που να πραγματοποιείται σε ένα διαμορφωμένο εκπαιδευτικό περιβάλλονεκτός σχολείου.  Στο άλλο 
άκρο να υπάρχουν συνεχείς πρακτικές όπου η εκπαίδευση θα λαμβάνει χώρα στα σχολεία (ενδοσχολική επιμόρφωση). Η 
επιμόρφωση θα μπορούσε να πραγματοποιηθεί εντός ή εκτός σχολείου, σε μέρες και ώρες που οι εκπαιδευτικοίδεν 
εργάζονται ή ακόμα και με απαλλαγή από τα καθήκοντά τους (Μαυρογιώργος,2005:348-354) 
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καλύψει όλο το φάσμα επιμορφωτικών αναγκών για αυτό είναι αναγκαίο να λειτουργεί σε 
συλλογικό επίπεδο ένας οργανωμένος θεσμός επιμόρφωσης. Η ενδοσχολική επιμόρφωση 55  ως 
καινοτόμος διαδικασία για τα ελληνικά δεδομένα, αφορά μία σχεδιασμένη διαδικασία βελτίωσης 
ενός σχολείου και εμπλέκει όλους τους φορείς μιας σχολικής μονάδας (Παπαναούμ,2005:82-
91
.Παπαναούμ, 2007:257.Nάσαινας, 2010:137),  θεωρώντας την ως πυρήνα για την αποκεντρωμένη 
διοίκηση του εκπαιδευτικού συστήματος (Hargreaves, 2004: 139.Ξωχέλλη & Παπαναούμ, 2000 . 
Ξωχέλλης, 2003). Ο καινοτόμος χαρακτήρας, με τη κατάλληλη εφαρμογή της, μπορεί να αποτελέσει 
το έναυσμα για μεταρρυθμιστικές παρεμβάσεις (Ξωχέλλης, 2011: 597), αρκεί οι σχολικές μονάδες 
να ξεπεράσουν τις δυσκολίες που αφορούν την έλλειψη υλικοτεχνικής υποδομής και κατάλληλα 
εξειδικευμένου προσωπικού (Μαυρογιώργος , 1986).Όταν  η ενδοσχολική  επιμόρφωση  έχει  τη  
μορφή  συνδιδασκαλίας σχετίζεται άμεσα με τη διδακτική πρακτική των  εκπαιδευτικών.  Η  
παρακολούθηση  δειγματικών  μαθημάτων  που  διεξάγονται  από επιμορφωτικούς  λειτουργούς  που  
επισκέπτονται  τα  σχολεία  αλλά και η προετοιμασία μιας διδασκαλίας με την υποστήριξη του 
παιδαγωγικού συμβούλου56,  συμβάλλουν  στην  επαγγελματική  ανάπτυξη  των εκπαιδευτικών 
(Βαλιαντή,  2015). Επίσης,  η  ανταλλαγή  επισκέψεων για  αλληλοπαρατήρηση της  διδακτικής  
πρακτικής, θεωρείται μία αναστοχαστική διαδικασία (Bolam  &  Weindling, 2006.Bush & 
Middlewood, 2013
. 
OECD, 2014:86). Το Mentoring57πρόκειται για μία καινοτόμα και ευέλικτη 
μορφή επιμόρφωσης που προσφέρει ψυχολογική υποστήριξη, συμβουλευτική και καθοδήγηση στους 
νεοδιόριστους νηπιαγωγούς, που βρίσκονται στο «στάδιο της επιβίωσης» (Katz 1977, όπ. αναφ. 
Pavia et.al., 2003,) προκειμένου να διαχειριστούν αποδοτικά την τάξη τους (McCaughtry et. al., 
2005) και στις πιο έμπειρες νηπιαγωγούς που βρίσκονται στο «στάδιο της ανανέωσης» ή της 
«ωριμότητας»  (Katz, 1977, όπ. αναφ. Pavia et.al., 2003) και ενδιαφέρονται για την ανανέωση των 
πρακτικών τους (Μαυροειδής & Τύπας, 2001). Μια εναλλακτική μορφή επιμόρφωσης και 
επαγγελματικής ενδυνάμωσης των εκπαιδευτικών, σύμφωνα με τους Reason & Bradbury (όπ. αν. 
στο Brydon-Miller et al., 2003), είναι η έρευνα δράσης58, που επιτρέπει την ερευνητική προσέγγιση 
                                                            
55 Πιο αναλυτικά βλ. Sparks, D. & S. Loucks- Horsley 1990, Ειδικότερα για την ενδοσχολική επιμόρφωση (βλ.: 
Παπαναούμ 2007) 
56Αποτελούν στελέχη της εκπαίδευσης στα οποία μπορούννα απευθύνονται οι εκπαιδευτικοί για θέματα που αφορούν 
την επιμόρφωσή τους.Αρχικά, ο ρόλος τους είναι συμβουλευτικός και λειτουργεί ως βοηθός,συμπαραστάτης, οδηγητής 
και εμψυχωτής των εκπαιδευτικών ( Κωστίκα, 2004:113). 
57 Ο ρόλος του μέντορα αποβλέπει στην επαγγελματική κατάρτιση και καθοδήγηση των εργαζομένων, από ένα έμπειρο 
πρόσωπο παρέχονται συμβουλές σε ένα λιγότερο έμπειρο άτομο, κατά τη διάρκεια εργασίας (Μπαραλός, 2016:62) 
58 Πιο αναλυτικά δες ενδεικτικά: Κατσαρού, Ε. & Τσάφος, Β. (2003). Από την έρευνα στη διδασκαλία. Η Εκπαιδευτική 
Έρευνα δράση. Αθήνα: Εκδόσεις Σαββάλας, Αυγητίδου, Σ. (2005). Η έρευνα δράσης ως μέθοδος επιμόρφωσης των 
εκπαιδευτικών στην έρευνα: ένα παράδειγμα. Παιδαγωγική Επιθεώρηση, 39, 39-56. Αυγητίδου, Σ. (2014). Οι 
εκπαιδευτικοί ως ερευνητές και ως στοχαζόμενοι επαγγελματίες. Υποστηρίζοντας την επαγγελματική μάθηση για μια 
συμμετοχική και συνεργατική εκπαίδευση, Αθήνα: Gutenberg, Μπαγάκης, Γ. (επιμ) (2002). Ο εκπαιδευτικός ως ερευνητής, 
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του εκπαιδευτικού έργου μέσα από διαλεκτικές διαδικασίες που ευνοούν την αυτο-επιμόρφωση και 
ενισχύουν την καινοτόμα σκέψη και δράση για τη βελτίωση του σχολικού οργανισμού (Koutselini-
Ioannidou, 2010
. Κάτσενου, Νομικού & Φλογαΐτη, 2012 .Tsafos, 2013 Brumfit&Mitchell, 1990. 
Hargreaves, 1995:329
. Ξωχέλλης, 2007.Δούκας κ.ά., 2007). Επίσης, μια άλλη μορφή επιμόρφωσης 
των εκπαιδευτικών είναι η εμπλοκή των εκπαιδευτικών στα δίκτυα μάθησης59,  όπου σύμφωνα με το 
Θεοδοσίου (2015:6) τα πλεονεκτήματα της είναι η ενεργητική συμμετοχή, η αλληλεπίδραση και η 
συνεργασία των εκπαιδευτικών, καθώς και η διάχυση καλών πρακτικών, γνώσεων και εμπειριών 
μεταξύ των μελών του δικτύου (Darling-Hammond & McLaughlin:1995. Κατσαρού-Δεδούλη, 
2008:24
.Χατζηπαναγιώτου-Μαρμαρά, 2014:4).  Η εξ αποστάσεως επιμόρφωση60 χαρακτηρίζεται ως 
αυτόνομη και αυτορρυθμιζόμενη  μάθηση, καθώς η πρόσβαση των εκπαιδευτικών σε αυτήν είναι 
ευκολότερη απ’ ότι στη συμβατική διδασκαλία. (Καραμπίνη& Ψιλού, 2005. Παπαδάκης & 
Φραγκούλης, 2005:276-285). Προωθεί  τη  συνεργατική μάθηση (σύγχρονη ή ασύγχρονη) (Τσάφος, 
2014)
61, την κοινή χρήση πληροφοριών και την επικοινωνία,  χρησιμοποιώντας ποίκιλους τρόπους  
αλληλεπίδρασης  μεταξύ  εκπαιδευτή  και εκπαιδευομένων (Δημητριάδης  κ.ά.  2008, όπ. αναφ. στο 
Μπίκο, 2013:10). Η επιμόρφωση μέσω του στοχασμού είναι ένας τρόπος επαναπροσδιορισμού των 
προβλημάτων της εκπαίδευσης (Παπαναούμ, 2014.Τσάφος, 2014β). Μέσα από το στοχασμό 
στέκονται διερευνητικά απέναντι και γίνονται στοχαστικοκριτικοί επιστήμονες και επαγγελματίες, 
που μπορούν να παράγουν στην πράξη νέες προσεγγίσεις της γνώσης (Τσάφος, 2014. Καραμπίνη& 
Ψιλού, 2005). Οι εκπαιδευτικοί, μέσω της αυτοεπιμόρφωσης62 παίρνουν τη πρωτοβουλία, αναζητούν 
τοαντικείμενο επιμόρφωσης τους σε ατομικό ή συλλογικό επίπεδο, από οργανωμένες θεσμικές 
επιμορφωτικές παρεμβάσεις (σεμινάρια/συνέδρια) (Δουλκερίδου, 2015: 84) και σχεδιάζουν οι ίδιοι 
για τον εαυτό τους ένα πρόγραμμασυστηματικής μάθησης (Κατσαρού & Δεδούλη, 2008:24-25). Η 
                                                                                                                                                                                                       
Αθήνα Μεταίχμιο, Κατσαρού, Ε. (2016) Εκπαιδευτική έρευνα. Πολυπαραδειγματική διερεύνηση για την αναμόρφωση της 
εκπαιδευτικής πράξης, Αθήνα: Κριτική. 
59 Ο όρος «δίκτυο» στην εκπαίδευση χρησιμοποιείται για ομάδες σχολείων που συνεργάζονται μεταξύ τους για ένα κοινό 
σκοπό ο οποίος είναι συγκεκριμένος για το κάθε σχολείο ξεχωριστά αλλά και για το σύνολο των σχολείων που 
απαρτίζουν το δίκτυο (Χατζηπαναγιώτου-Μαρμαρά, 2014:3) 
60 Η εξ’αποστάσεως εκπαίδευση είναι η εκπαιδευτική διαδικασία που παρατηρείται φυσική απόσταση μεταξύ 
διδασκόμενου, διδάσκοντα και εκπαιδευτικού φορέα, ενεργοποιώντας το μαθητή να λειτουργεί αυτόνομα προς μία 
ευρετική πορεία αυτομάθησης και γνώσης (Λιοναράκης-Φραγκάκη 2009:233) 
61 Στη σύγχρονη πραγματοποιείται διδασκαλία εξ αποστάσεως , αλλά σε πραγματικό χρόνο στο πλαίσιο μιας 
ηλεκτρονικής ή εικονικής τάξης (eclass, virtual class), όπου παρατηρείται άμεση αλληλεπίδραση εκπαιδευτών και 
εκπαιδευομένων μέσω της διαδραστικής επικοινωνίας. Αντιθέτως, στην ασύγχρονη εκπαίδευση δεν παρατηρείται άμεση 
επαφή και αλληλεπίδραση, αλλά οι εκπαιδευόμενοι επικοινωνούν με τον διδάσκοντα μέσω των ηλεκτρονικών μέσων, 
έχοντας έναν πιο ενεργητικό ρόλο, καθορίζοντας οι ίδιοι τον χρόνο και τον ρυθμό ενασχόλησής τους με το εκπαιδευτικό 
υλικό (Τσάφος, 2014) 
62 Στην αυτοεπιμόρφωση, ο εκπαιδευτικός επιλέγει και ακολουθεί ο ίδιος επιμορφωτικές δραστηριότητες, σε ατομικό και 
συλλογικό επίπεδο, από οργανωμένες θεσμικές επιμορφωτικές παρεμβάσεις (εσωσχολικές/εξωσχολικές) με στόχο την 
ικανοποίηση των επιμορφωτικών του αναγκών και την επαγγελματική και προσωπική του εξέλιξη (Δουλκερίδου 2017: 
84) 
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μετεκπαίδευση (μεταπτυχιακά/διδακτορικά) εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης 
(Νηπιαγωγών στα Π.Τ.Δ.Ε. &Π.Τ.Ν), έχει αποδειχθεί ότι μπορεί να παίξει καταλυτικό ρόλο στη 
εξέλιξη του εκπαιδευτικού στην εκπαιδευτική ιεραρχία (Ματσαγγούρας, 1995. Παπαναούμ, 2003 & 
2014
 .Δούκας κ.ά., 2007: 115-116).  
Όπως αποδεικνύεται από τα παραπάνω, η επιμόρφωση,που αφορά τη δια βίου μάθηση 63και η 
επαγγελματική ανάπτυξη παρουσιάζονται ως έννοιες αλληλοεξαρτώμενες, καθώς εξοπλίζει τον 
εκπαιδευτικό με τα απαραίτητα εφόδια, ώστε με τη σειρά τους να κατευθύνουν τους μαθητές τους 
στη προσωπική τους ανάπτυξη και δίνεται μία άλλη διάσταση στο επάγγελμα του/της εκπαιδευτικού 
(Fullan & Hargreaves, 1995
. Παναναούμ, 2003. Hargreaves,1994. Δεδούλη, 1998. Μπαγάκης, 2005). 
Η επιμόρφωση για τον εκπαιδευτικό λειτουργεί από τη μία πλευρά ως βοηθητικός παράγοντας 
απόκτησης γνώσεων για τη βελτίωση της απόδοσης του, την ενίσχυση της διδακτικής ικανότητας, τη 
συνεργασία με τους υπόλοιπους εκπαιδευτικούς με σκοπό την επίλυση πρακτικών προβλημάτων και 
από την άλλη μπορεί να συμβάλλει στον αναστοχασμό με σκοπό τον επαναπροσδιορισμό των 
στόχων και των πρακτικών του (Χατζηπαναγιώτου, 2001) και το άνοιγμα του σχολείου στην 
κοινωνία (Νάσαινας 2005:38). Οι εκπαιδευτικοί ως μέλη της κοινωνίας λειτουργούν ως φορείς 
αλλαγής και μετασχηματισμού της πραγματικότητας και όχι ως απλοί διεκπεραιωτές της 
επικρατούσας κάθε φορά εκπαιδευτικής πολιτικής (Ξωχέλλης, 2006). Αυτό σημαίνει ότι η 
επιμορφωτική διαδικασία μπορεί να παρέχει ευκαιρίες εξέλιξης, απόκτησης νέων διαπροσωπικών 
δεξιοτήτων και αυτογνωσίας μέσα από τη διαδικασία του αναστοχασμού, αρετές που καθορίζουν το 
επάγγελμα του, την ακαδημαϊκή και προσωπική εξέλιξη σε συνδυασμό με τηνατομική ευαισθησία 
του εκπαιδευτικού, την ανάπτυξη θετικού ψυχολογικού κλίματος, τον κοινωνικό ρόλο που καλείται 
να επιτελέσει αλλά και τον εκσυγχρονισμό του εκπαιδευτικού συστήματος (Αθανασούλα-Ρέππα & 
συν., 1999:104), όμως για να υπάρχουν αποτελέσματα θα πρέπει να εφαρμόζονται καθ’όλη τη 
διάρκεια της επαγγελματικής σταδιοδρομίας του εκπαιδευτικού. Σε αυτό το σημείο, σύμφωνα με το 
Μαυρογιώργο(1999), δημιουργείται μια αντίφαση όσον αφορά την επιμόρφωση και την 
επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, καθώς το γραφειοκρατικό μοντέλο αποθαρρύνει κάθε 
προσπάθεια δημιουργικής παρέκκλισης από τη νόρμα και για επαναπροσδιορισμό της μαθησιακής 
ακολουθίας και αναπλαισίωσης του ρόλου του σχολείου και αντίστοιχα των εκπαιδευτικών. 
Θεωρείται ωφέλιμο η ανάπτυξη μιας κριτικο-στοχαστικής παρέμβασης για μετασχηματισμό της 
υφιστάμενης σχολικής πραγματικότητας, που θα παρέχει μία «εσωτερική» αποκεντρωμένη 
                                                            
63
Η δια βίου μάθηση πρόκειται για διαδικασία, μέσα από την οποία τα άτομα εξακολουθούν, καθ’όλη τη διάρκεια της 
ζωής τους, να αναπτύσσουν τις γνώσεις και δεξιότητες (Δασκολιά, Μ. 2000 :17-18) 
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εκπαιδευτική πολιτική, σύμφωνα με  τις ιδιαιτερότητες του κάθε εκπαιδευτικού οργανισμού, 
εξισορρόπηση στις μαθησιακές ανάγκες και αναπτυξιακές εμπειρίες των εκπαιδευτικών σε 
συνδυασμό με τα προβλήματα που μπορούν να εμφανιστούν μέσα σε ένα σχολικό χώρο 
(Μαυρογιώργος, 1999α . Ξωχέλλης, 2005:111-174. Παπαναούμ, 2000). 
Επίσης, την τελευταία δεκαετία πραγματοποιήθηκε στις ΗΠΑ μεγάλη κινητοποίηση για την 
ενσωμάτωση προγραμμάτων στη κατάρτιση των εκπαιδευτικών, τα οποία υπήρξαν αρκετά 
επιτυχημένα ως εναλλακτική μορφή προετοιμασίας των εκπαιδευτικών και σχετίζονταν με 
αποφασιστικές παρεμβάσεις των εκπαιδευτικών σε θέματα προσαρμογής, σχολικής επιτυχίας, 
ψυχικής υγείας των παιδιών και εφήβων (Haselkorn & Fideler, 1996).  
Σύμφωνα με τη (Χριστοφορίδου 2012: 4), παρόλου που η συμμετοχή  των εκπαιδευτικών στα 
προγράμματα επιμόρφωσης είναι κυρίως προαιρετική, οι νηπιαγωγοί συμμετέχουν σε μεγάλο 
ποσοστό στα επιμορφωτικά προγράμματα, θεωρώντας ότι θα αποκτήσουν γνώσεις και δεξιότητες, 
ώστε να ανταποκριθούν στις αυξανόμενες απαιτήσεις του επαγγέλματος τους. Η συμμετοχή τους 
στο φάσμα του σχεδιασμού και της υλοποίησης των επιμορφωτικών προγραμμάτων παραμένει 
ανολοκλήρωτη. Οι νηπιαγωγοί, λόγω της ειδικότητας τους, δείχνουν προτίμηση στην ενεργητική 
μάθηση και στη σύνδεση της θεωρίας με τη πράξη. Από την άλλη, η δομή των προγραμμάτων 
επιμόρφωσης, συνήθως είναι οργανωμένη με τρόπο που να απευθύνεται στο σύνολο των 
εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, ενώ οι περιπτώσεις που εξειδικεύονται στις 
εκπαιδευτικές ανάγκες των νηπιαγωγών, θεωρούνται μηδαμινές, καθώς ο μεγάλος αριθμός των 
γυναικών, έδινε και δίνει ακόμη χαμηλό κύρος στο επάγγελμα (Βασιλού - Παπαγεωργίου, 1992). 
Οι επιμορφωτικές ανάγκες των νηπιαγωγών μπορεί να σχετίζονται και με τη βασική τους 
εκπαίδευση, δηλαδή τη κάλυψη κενών πανεπιστημιακής εκπαίδευσης. Για αυτό το λόγο, η  
ενσωμάτωση των επιμορφωτικών προγραμμάτων μπορεί να εξισορροπήσει την 
αναποτελεσματικότητα της βασικής εκπαίδευσης, ενισχύοντας την ποιότητα της διδασκαλίας των 
εκπαιδευτικών στις διάφορες περιοχές μάθησης (Βαλανίδης, 1992 .RavhuhaliF., etal., 2015). 
Σύμφωνα με τα παραπάνω, απαιτούνται επιμορφωτικά προγράμματα επαγγελματικής ανάπτυξης με 
μεγαλύτερη διάρκεια και ένταση, καθώς παράγουν σημαντικά αποτελέσματα στις μεταβλητές των 
μαθησιακών αποτελεσμάτων (Craven, R. G., Yeung, A. S., &Han, F., 2014: 100). Aυτό που 
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διαφοροποιεί αυτά τα προγράμματα που στηρίζονται στην επαγγελματική ανάπτυξη είναι η έμφαση 
που δίνεται στην μεταφορά συγκεκριμένου τύπου διδασκαλίας στις αίθουσες (Grant, PeggyA. etal., 
2001:23). Άλλωστε, οι νηπιαγωγοί επιδεικνύουν μεγάλη  προτίμηση για την εφαρμογή βιωματικών 
ενεργητικών μεθόδων στα προγράμματα επιμόρφωσης τους και  περιορισμό του θεωρητικού μέρους 
(Δεληκανάκη, 2009·Τσαλαγιώργου & Αυγητίδου, 2012: 259), για να ενημερωθούν για τις εξελίξεις 
των παιδαγωγικών θεωριών και πρακτικών, καθώς με αυτό το τρόπο βοηθιούνται στα προβλήματα 
της καθημερινής διδακτικής πράξης(Βρατσάλης, 2005). Η ανάγκη για αλληλεπίδραση με τους 
άλλους συναδέλφους,με σκοπό να ανταλλάξουν απόψεις γιαθέματα που αφορούν το σχολικό βίο, 
αποτελεί σημαντικό κίνητρο για τη συμμετοχή τους σε επιμορφωτικά προγράμματα (Day, 2003). 
Η Leithwood (1992), συνιστά τα προγράμματα που προάγουν την επαγγελματική ανάπτυξη να 
εστιάσουν στην ανάπτυξη δεξιοτήτων επιβίωσης, στην ενίσχυση βασικών δεξιοτήτων της 
διδασκαλίας, στην εκπαιδευτική ευελιξία του ατόμου, στην απόκτηση εκπαιδευτικής 
εμπειρογνωμοσύνης, στη προώθηση συνεργασίας και στην ενθάρρυνση των εκπαιδευόμενων για 
συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων.  
Διάφοροιερευνητές (βλ: Leithwood, 1992˙ Little, 1992.Corcoran,1995) επισήμαναν κάποιες 
προϋποθέσεις που θα πρέπει να πληρούν τα προγράμματα αρχικής εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών 
προκειμένου να προάγουν αντίστοιχα  την επαγγελματική  τους ανάπτυξη. 
Ειδικότερα, τα προγράμματα αρχικής εκπαίδευσης αναφορικά με την επαγγελματική ανάπτυξη, θα 
πρέπει να έχουν ως στόχο, σύμφωνα με τις ακόλουθες κατευθυντήριες αρχές (Corcoran,1995): να 
ενθαρρύνουν και να υποστηρίζουν πρωτοβουλίες (σχολείων, περιφερειών και επαγγελμάτων), να 
βασίζονται στη παιδαγωγική και διδακτική γνώση, να δημιουργούν μοντέλα της εποικοδομητικής 
διδασκαλίας, να προσφέρουν πνευματική, κοινωνική και συναισθηματική δέσμευση των 
εμπλεκόμενων, να επιδεικνύουν σεβασμό στους εκπαιδευτικούς ως επαγγελματίες και ως ενήλικες 
εκπαιδευόμενοι (διαβίου μάθηση) και να είναι περιεκτικά και προσβάσιμα. Κάθε σεμινάριο, που 
διεξάγεται ως εξειδικευµένη κατάρτιση των εκπαιδευτικών, για κάθε θεματική ενότηταενός 
επιμορφωτικού προγράμματος, θα πρέπει να διέπεται από συγκεκριμένα στοιχεία (Μανιάτης, 
2014:4-5):1) να ξεκινά από την εμπειρία των εκπαιδευτικών, χρησιμοποιώντας το ως πηγή μάθησης, 
2)να εμπλέκει ενεργά τους εκπαιδευτικούς, από το στάδιο του σχεδιασμού έως το τελικό στάδιο της 
αξιολόγησης. Οι επιμορφωτικές τους ανάγκες να αποτελούν τη βάση σχεδιασμού και υλοποίησης  
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επιμορφωτικού προγράμματος, 3) να συνδέει τη θεωρία με την πράξη. Ακόμη μπορεί να 
περιλαμβάνει μια ενότητα πρακτικής άσκησης, 4) να επιτυγχάνει το κατάλληλο κλίμα (αποδοχής, 
εμπιστοσύνης, ασφάλειας) για την ανάπτυξη μιας συνεργατικής κουλτούρας 5) να υπερβαίνει το 
τεχνοκρατικό σχήμα μετάδοσης γνώσης και δεξιοτήτων και να 6) προωθεί τον αναστοχασμό των 
εκπαιδευτικών. 
Σύμφωνα με Παπαπροκοπίου&Παπαδάκου (2004) που διεξήγαγαν έρευνα για την ενδοσχολική 
επιμόρφωση, κατέληξαν ότι για να συμβάλλει ένα πρόγραμμα επιμόρφωσης στη επαγγελματική 
ανάπτυξη στα πλαίσια του σχολείου θα πρέπει να πληροί ορισμένες προϋποθέσεις: 
 Να αφορά και να εμπλέκει όλο το προσωπικό του σχολείου:Η συλλογική επαγγελματική 
ανάπτυξη,σε όλες τις διαδικασίες του επιμορφωτικού προγράμματος (Henderson, 1979), 
μπορεί να συμβάλει στη δημιουργία μιας κοινής επαγγελματικής κουλτούρας, με κοινούς 
παιδαγωγικούς στόχους και μεθόδους επίλυσης προβλημάτων 
 Να δημιουργεί αμφίδρομη και συνεχή πληροφόρηση μεταξύ των διοικητικών παραγόντων 
του σχολείου και των επιμορφούμενων: 
Η αποδοτικότητα του προγράμματος ενδοσχολικής επιμόρφωσης εξαρτάται από τη 
γενικότερη πολιτική του σχολείου. Αυτό σημαίνει ότι η εξέλιξη των επιμορφούμενων 
εξαρτάται από τη συσχέτιση του προγράμματος και τις κατευθυντήριες γραμμές που παρέχει 
το σχολείο τους στο πρόγραμμα. Ο υπεύθυνος του σχολείου πρέπει να έχει επίγνωση του 
προγράμματος και όταν προβληματίζεται να το μεταφέρει στους ανώτερους διοικητικούς 
παράγοντες. 
 Να εξασφαλίζει τη συνοχή με προηγούμενες εμπειρίες: Προηγούμενες επαγγελματικές 
εμπειρίες των επιμορφούμενων μπορούν να συμβάλουν στην εξέλιξη των γνώσεων και των 
δεξιοτήτων, υιοθετώντας σύγχρονες παιδαγωγικές πρακτικές στο περιβάλλον της τάξης. Η 
εμπειρία της πρακτικής του προγράμματος, τους δημιουργεί ενθουσιασμό κατά τη διάρκεια 
της διαδικασίας του επιμορφωτικού προγράμματος (Griva, 2005:25). 
 Να δρα υποστηρικτικά: Η επίτευξη νέων στόχων εξαρτάται από την παρακίνηση σε 
ανώτατα επίπεδα και την εξοικείωση με την έννοια της αλλαγής. 
 Να διεξάγεται από κατάλληλο επιμορφωτή:Σε ένα σύγχρονο εκπαιδευτικό σχολείο ο 
επιμορφωτής δεν λειτουργεί ως αυθεντία της γνώσης. Αντίθετα, έχει το ρόλο του συντονιστή 
και τους καθοδηγεί με διακριτικό τρόπο, αφήνοντας αρκετή ελευθερία, ώστε να μην τεθεί σε 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly







κίνδυνο η πορεία της μαθησιακής διαδικασίας, χτίζοντας με αυτό τον τρόπο μία 
εποικοδομητική αλληλεπίδραση με τους εκπαιδευόμενους. 
Σύμφωνα με τον Eisner (1991), ο επιμορφωτής θα πρέπει να λαμβάνει υπόψιν τις «φωνές» 
των εκπαιδευτικών, όταν αποφασίζει για τα βασικά στοιχεία των προγραμμάτων 
επαγγελματικής ανάπτυξης,δίνοντας περισσότερο την ευκαιρία στους εκπαιδευτικούς να 
«ενεργούν»,να «σκέφτονται» (Νικολακάκη, 2003:16). Αφετέρου, θα πρέπει να λαµβάνει 
υπόψη τα διαφορετικά κίνητρα των εκπαιδευτικών ως προς το περιεχόµενο και τη δοµή των 
προγραµµάτων, καθώς θεωρούνται υπεύθυνοι για τη μετάφραση αυτής της γνώσης σε μία 
αποτελεσματική διδασκαλία στην τάξη(Γκότοβος κ.ά. 2000).  
 
 Να υιοθετεί τεχνικές και στρατηγικές πλαισίωσης, οι οποίες θα ενισχύσουν την 
αυτενέργεια, τον αναστοχασμό και την ερευνητική στάση: Οι επιμορφούμενοι να 
αποκτήσουν κριτική σκέψη, αμφισβητώντας τις αποδεκτές αντιλήψεις, συσχετίζοντας τον 
τρόπο σκέψης τους με τον τρόπο συμπεριφοράς των παιδιών και δίνοντας σε αυτούς τη 
δυνατότητα να διατυπώσουν τις προσωπικές πρακτικές θεωρίες (Handal&Lauvas, 1987). 
 
 Να έχει διάρκεια: Σύμφωνα με τη πλειονότητα των ερευνών, τα προγράμματα διαρκείας 
δείχνουν με αναλυτικό τρόπο το περιεχόμενο των δράσεων, τις αντιλήψεις των 
επιμορφούμενων και την αποδοτικότητα των παιδαγωγικών πρακτικών, μέχρι οι απαραίτητες 
δεξιότητες να ενσωματωθούν στο «ρεπερτόριο» των εκπαιδευτικών (Griva, 2005: 24). 
Επίσης, παρέχουν την δυνατότητα να ανθίστανται οι απόψεις, ο ατομικός βαθμός εμπλοκής 
όλων των μελών της σχολικής μονάδας να είναι αυξημένος και να αναθεωρείται η ιδεολογία 
διαμέσου των νέων προσωπικών και πρακτικών γνώσεων, αλλά και σύμφωνα με το 
εκπαιδευτικό πλαίσιο. 
Eν κατακλείδι, η επένδυση στα επιμορφωτικά προγράμματα και στις δραστηριότητες 
επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών φαίνεται να έχει λειτουργικό ρόλο όχι μόνο για το 
πρόγραμμαδιδασκαλίας, αλλά και για τον ίδιο τον εκπαιδευτικό, καθώς παίζει πρωταρχικό ρόλο 
στην εκτίµησητων εκπαιδευτικών προβληµάτων και στη διάγνωση των αναγκών της εκπαιδευτικής 
πράξης (Τσάφος & Κατσαρού, 2000).Πρέπει να ενισχυθεί μέσω στρατηγικών η βάση των γνώσεων 
τους,να προσδιοριστεί η κατάλληλη υποστήριξη, να εμπλέκονται σε συνεργατικές προσπάθειες με 
τους ερευνητές, προκειμένου να εκπληρώσουν τα εκπαιδευτικά τους καθήκοντα και να 
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ανταποκριθούν με επιτυχία στις απαιτήσεις και στις επαγγελματικές ανάγκες της εκπαίδευσης 
(Ifanti, A. &Fotopoulopou, V., 2011:42). 
 
3. 7. Μέθοδοι, στρατηγικές επαγγελματικής ανάπτυξης εκπαιδευτικών 
Σύμφωνα με τους Hargreaves&Fullan (1995), κάνοντας μία ερευνητική ανασκόπηση στο βιβλίο 
τους «η εξέλιξη των εκπαιδευτικών» επισημαίνουν ότι οι εκπαιδευτικοί κατά τη διάρκεια της 
εκπαιδευτικής τους διαδικασίας μπορούν να εξελιχθούν επαγγελματικά χρησιμοποιώντας διάφορους 
τρόπους. 
Α)Εμπειρία/Γνώσεις: Μπορούν να πετύχουν την εξέλιξη μόνοι τους με το να ερευνούν καινούργιες 
ιδέες μέσω της υπάρχουσας βιβλιογραφίας σε βιβλιοθήκεςή στο διαδίκτυο (π.χ. ανάγνωση 
επαγγελματικών περιοδικών, βιβλίων)ή την αναζήτηση φορέων που μπορούν να δράσουν 
υποστηρικτικά (Frost, 2009:10). Οι στρατηγικές που ακολουθεί ο κάθε εκπαιδευτικός είναι: η1)  
οργάνωση διδακτικών «τεχνουργημάτων», 2) η διαχείριση του περιβάλλοντος, η 3) τήρηση του 
ημερολογίου, η 4) αυτοαξιολόγηση  η 5) αυτοκαθοδηγούμενη εξέλιξη  
Β) Επιμόρφωση: Η εξέλιξη τους προέρχεται από την επαφή τους με εξειδικευμένους ανθρώπους σε 
θέματα διδασκαλίας και μάθησης,  παρακολουθούν μαθήματα επιμορφωτικού χαρακτήρα, 
αλληλοπαρατήρηση,συμμετέχουν σε εργαστήρια-workshop ή σεμινάρια/συνέδρια πρόσωπο με 
πρόσωπο ή εξαποστάσεως, κάνουν μεταπτυχιακές σπουδές(Frost & Durrant, 2003: 42) ή 
συμμετέχουν σε προγράμματα επιμόρφωσης με προσωπικό ή κοινωνικό προσανατολισμό και 
κατηγοριοποιούνται ανάλογα με το επίπεδο παρέμβασης κάθε προγράμματος (Δεδούλη, 
1998
.Κατσαρού & Δεδούλη, 2008:13-25): 
1. Προγράμματα παρέμβασης στο επίπεδο ανάπτυξης του εκπαιδευτικού ως προσωπικότητα (π.χ. 
προγράμματα εποπτείας των εκπαιδευτικών, συμβουλευτικής των εκπαιδευτικών, επαγγελματικής 
ανάπτυξης με έμφαση στο ερευνητικό ρόλο του εκπαιδευτικού)  
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2. Προγράμματα παρέμβασης στο επίπεδο ανάπτυξης εκπαιδευτικού προσωπικού. Mέσω προώθησης 
συνεργατικών σχημάτων επαγγελματικής ανάπτυξης(π.χ.δίκτυα εκπαιδευτικών-δίκτυα σχολικών 
μονάδων, αυτοκαθοδηγούμενη επαγγελματική ανάπτυξη: κύκλοι μελέτης εκπαιδευτικών – Ομάδες 
αυτομόρφωσης). 
3. Προγράμματα παρέμβασης στο επίπεδο ανάπτυξης-βελτίωσης του σχολείου. Τα συγκεκριμένα 
προγράμματα θέτουν ως κέντρο το σχολείο (π.χ. συνεργασία σχολείου με πανεπιστήμια) 
Γ) Εκπαιδευτικοί/Μαθητές:   
 Εκπαιδευτικοί-Συνάδελφοι. Οι στρατηγικές που ακολουθούν δύο συνάδελφοι εκπαιδευτικοί 
με σκοπό την επαγγελματική τους ανάπτυξη είναι: η 1) ανταλλαγή ειδικευμένης γνώσης, η 2) 
συνεργασία κατά το σχεδιασμό, η 3) σύγκριση εικόνων,η 4) μάθηση μέσω της συμμετοχής η 5) 
ανάπτυξη πρακτικών θεωριών, η 6) προώθηση του επαγγελματικού διαλόγου  
 
 Μαθητές-Εκπαιδευτικοί  Οι στρατηγικές που ακολουθούν οι εκπαιδευτικοί σε συνδυασμό με 
τους μαθητές τους με σκοπό την επαγγελματική τους ανάπτυξη είναι: η 1) διαπραγμάτευση 
της διδακτέας ύλης, ο 2) σχηματισμός ομάδων διδασκαλίας, η 3) μελέτη προβλημάτων, η 4) 
δημιουργία ομάδων έρευνας η 5) διερεύνηση της μάθησης, η 6) αξιολόγηση της διδασκαλίας, ο 
7) μετασχηματισμός της διάδρασης εκπαιδευτικών-μαθητών, η 8) τροποποίηση του αναλυτικού 
προγράμματος, η 9) η διαμόρφωση νοοτροπίας  
Η προσέγγιση της επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών μπορεί να πραγματοποιηθεί με 
διαφορετικές και καινοτόμες μορφές: 
 Μοντέλο παρατήρησης / αξιολόγησης: Σε αυτό το μοντέλο, εκπαιδευτικός σε σχολείο ή 
εξειδικευμένο εργασιακό προσωπικό παρατηρεί τους εκπαιδευτικούς στις τάξεις τους, 
αξιολογώντας τις εκπαιδευτικές πρακτικές τους και παρέχει δομημένη ανατροφοδότηση. 
Μπορεί να χρησιμοποιηθεί ως υποστηρικτικό μέτρο μέσα από τα εργαστήρια ή περιοδικά 
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καθ 'όλη τη διάρκεια του σχολικού έτους και μέσα από την αλληλεπίδραση με τους 
ομότιμους 
 Ανοιχτά μαθήματα / Δίκτυα – κοινότητες μάθησης: Σε αυτό το μοντέλο, οι εκπαιδευτικοί 
αναπτύσσουν μαθήματα και προσκαλούν τους συναδέλφους τους από διαφορετικά σχολεία 
και τμήματα να παρακολουθήσουν το μάθημα, παρέχουν ανατροφοδότηση σε μια περίοδο 
μετά την παρατήρηση, αναπτύσσουν πρωτοβουλίες ή συμμετέχουν σε συνέδρια και 
επιμορφωτικές συναντήσεις (Frost, 2009: 10). 
 Μελέτη/πειραματισμός Μαθήματος: Σε αυτό το μοντέλο, οι εκπαιδευτικοί σχεδιάζουν, 
εμπλουτίζουν ή βελτιώνουν ένα μάθημα, κάνουν δοκιμήτου μαθήματος στο πεδίο, το 
παρατηρούν, πραγματοποιούν αλλαγές και συλλέγουν τα δεδομένα για να ερευνήσουν την 




 Ομάδες Μελέτης: Στο πλαίσιο των «ομάδων Μελετών» οι εκπαιδευτικοί συνεργάζονται ως 
μία μεγάλη ομάδα ή σε μικρότερες ομάδες, για να λύσουν από κοινού πρόβλημα ή να 
δημιουργήσουν και να εφαρμόσουν ένα σχέδιο επίτευξης ενός κοινού στόχου. Παραλλαγές 
αυτής της προσέγγισης της εμφανίζονται μέσω εργαστηρίων 
 Έρευνα / Δράση Έρευνα: Σε μια προσέγγιση της έρευνας, οι εκπαιδευτικοί 
σχηματίζουνομάδες με κοινό συμφέρον. Επιλέγουν ένα πρακτικό θέμα, που σχετίζεται με την 
καθημερινή εκπαιδευτική πράξη, δημιουργώντας ένα σχέδιο δράσης για την αντιμετώπιση 
αυτού του ζητήματος. 
 Mentoring: Σε αυτό το μοντέλο, οι πιο έμπειροι εκπαιδευτικοί καθοδηγούν και βοηθούν 
νέους ή αρχάριους εκπαιδευτικούς σε όλους τους τομείς της διδασκαλίας(Frost & Durrant, 
2003: 35 & 41).
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Τα επιμορφωτικά προγράμματα επαγγελματικής ανάπτυξηςαπαιτείται να κατέχουν (ΠΙ: 2009: 15-16 
.
Aseeri, M.M.Y, 2015:88): (α) το εκπαιδευτικό πακέτο που περιλαμβάνει ένα οργανωμένο 
εκπαιδευτικό πρόγραμμα διδασκαλίας μιας συγκεκριμένης μονάδας,  διερευνώντας διάφορες πηγές, 
χρησιμοποιώντας εναλλακτικούς τρόπους (ομαδοσυνεργατική μέθοδος) σε συνδυασμό με τον 
                                                            
64 Σύμφωνα με τον Tomlinson (2004), υπάρχει διαφορά ανάμεσα στην έννοια της συμβουλευτικής (mentoring) και της 
καθοδήγησης (coaching), καθώς η καθοδήγηση (coaching) εισάγει τα άτομα σε διαδικασίες αναστοχασμού και συνεχούς 
βελτίωσης στη βάσει της συλλογής μαρτυριών (evidences) ενώ η συμβουλευτική (mentoring) παρέχει συμβουλές 
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αναστοχασμό (π.χ.τήρηση φακέλου υλικού) (β) μικρο-διδασκαλία και προσομοιωτική διδασκαλία σε 
μικρό αριθμό ατόμων και σε σχετικά σύντομο χρονικό διάστημα, (γ) προγραμματισμένη διδασκαλία 
εκπαίδευσης εκπαιδευτικών είτε στις θέσεις εργασίας τους, είτε μέσω 
εκπαιδευτικών‐ επιμορφωτικών επισκέψεων (π.χ. σε άλλου τύπου σχολεία, σε ιδρύματα 
Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης, σε εκπαιδευτικές μονάδες άλλων χωρών κ.λπ.), (δ) διάλεξη ως το πιο 
συνηθισμένο στυλ στην εκπαίδευση (ε) εργαστήριο το οποίο πραγματοποιείται με τις κύριες 
δραστηριότητες των συνεδριών (βλ: DesimoneLauraM.etal., 2015) 65  και εναλλακτικές 
δραστηριότητες,(π.χ. προσομοιώσεις, καταιγισμός ιδεών, βιωματικές ασκήσεις, αξιοποίηση 




ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4ο. Η ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗ ΑΝΑΠΤΥΞΗ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΚΑΙ Η 
ΠΡΟΩΘΗΣΗ ΤΩΝ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΩΝ ΣΝ 
4.1. Λειτουργία και αποτελεσματικότητα ενός «συναισθηματικού νοήμων» σχολείου στα 
πλαίσια της προσχολικής αγωγής του ελληνικού εκπαιδευτικούσυστήματος 
Οι αλλαγές στην εκπαίδευση είναι ταχύτατες με αποτέλεσμα το σχολείο, είτε πρόκειται για το 
δημοτικό είτε ακόμα καιγια το νηπιαγωγείο φαίνεται να έχει ένα ευρύτερο φάσμαλειτουργιών από 
ότι παλαιότερα, καθώς παίζει καταλυτικό ρόλο στη διαμόρφωση υγιών παιδιών και μελλοντικών 
                                                            
65 Οι κύριες αφορούν: (α) πρακτικές δραστηριότητες, διαδραστικά καθήκονταπου επικεντρώνονται στο περιεχόμενο και 
πώς οι μαθητές μαθαίνουν αυτό το περιεχόμενο. 
 (β) ενεργητική μάθηση: ευκαιρίες για την παρακολούθηση των εκπαιδευτικών,προβληματισμοί και συζητήσεις, αυτο-
παρακολουθούμενη πρακτική, βιώσιμη πρακτική διδασκαλία, λήψη σχολίων, ανάλυση της δουλειάς των μαθητών τους 
ήπαρουσιάσεις, 
(γ) συνοχή: το περιεχόμενο, οι στόχοι και οι δραστηριότητες να είναι συνεπείς με το σχολικό πρόγραμμα σπουδών και 
τους στόχους, τις γνώσεις και τις πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών, τις ανάγκες των σπουδαστών και τις σχολικές, 
πολιτικές, περιφερειακές και κρατικές μεταρρυθμίσεις  
 (δ) παρατεταμένη διάρκεια: Δραστηριότητες ή προγράμματα καθοδήγησηςεπαγγελματικής ανάπτυξης που εκτελούνται 
καθόλη τη διάρκεια του σχολικού έτους και περιλαμβάνουν 20 ή περισσότερες ώρες επαφής 
(ε) συνεργατική εργασία : ομάδες καθοδήγησηςεκπαιδευτικών από την ίδια βαθμίδα , μέλη του σχολείου συμμετέχουν 
μαζί σε δραστηριότητες επαγγελματικής ανάπτυξης ή σε μία έρευνα δράσης για να δημιουργήσουν μια 
αλληλεπιδραστική κοινότητα μάθησης ή δίκτυα συνεργασιών εκπαιδευτικών (βλ:Desimone, 2009). 
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πολιτών.Oσυνδυασμός ακαδημαϊκής μάθησης και κοινωνικο-συναισθηματικών δεξιοτήτων αποτελεί 
πρότυπο αποτελεσματικής εκπαίδευσης σε παγκόσμιο επίπεδο (Elias, 2006). 
Σύμφωνα με το άρθρο 3 του νόμου 1566/85 που ορίστηκε για την προσχολική αγωγή: «Σκοπός του 
νηπιαγωγείου είναι να βοηθήσει τα νήπια να αναπτυχθούν σωματικά, συναισθηματικά, νοητικά, και 
κοινωνικά στα πλαίσια που ορίζει ο ευρύτερος σκοπός της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας 
Εκπαίδευσης..». Επομένως, τόσο το ΑΠΣ και ΔΕΠΠΣ (2003) αλλά και το Νέο Πρόγραμμα Σπουδών 
(2011) του Νηπιαγωγείου, εκτός από την ακαδημαϊκή μάθηση, δίνουν ιδιαίτερη έμφαση στο 
πειραματισμό μέσα από διαθεματικές διαδικασίες, που εμπλουτίζουν ολόπλευρα τα γνωστικά, 
ψυχοκινητικά, κοινωνικά, συναισθηματικά πεδία ενασχόλησης των νηπίων και τους ωθεί στην 
ενεργητική παρέμβαση τους κατά την εν τη γενέση διαδικασία(Durlaketal, 2011), κάτι που στο 
σύγχρονο σχολείο ως δομή δίνει έμφαση στη λογική και παραμελούνται τα συναισθήματα και οι 
σχέσεις (Goleman, 1995).Η «Κοινωνικo-συναισθηματική ανάπτυξη», ως μία από τις μαθησιακές 
περιοχές του ΑΠΣ (2011), διακρίνεται σε πέντε ενότητες, διατυπωμένοι 31 συγκεκριμένοι 
μαθησιακοί στόχοι και προτασσόμενες μεθοδολογικές προσεγγίσεις και ενδεικτικές δραστηριότητες, 
για την κάθε μία ενότητα: (1)Ταυτότητα, (2)Αυτορρύθμιση, (3)Προσωπική ενδυνάμωση, (4) 
Κοινωνικές δεξιότητες, (5) Κοινωνική αλληλεπίδραση, (ΔΕΠΠΣ, 2011). 
Αυτό που προκύπτει είναι ότι η εκπαίδευση χρειάζεται εκπαιδευτικούς με πολύπλευρες ικανότητες 
όπως παιδαγωγός, εμψυχωτής, αξιολογητής, σύμβουλος, ανανεωτής, ψυχοπλάστης κλπ. (Ντούσκας, 
2007), και ιδιαίτερα οι παιδαγωγοί προσχολικής ηλικίας χρειάζεται να δείχνουν ηθική φροντίδα για 
τα μικρά παιδιά. Η αποτελεσματική μάθηση είναι«χτισμένη πάνω σε σχέσεις στοργής και ζεστά αλλά 
απαιτητικά περιβάλλοντα τάξης και σχολείου» (Elias, 2006:7), που προσδιορίζεται από την ποιότητα 
των σχέσεων μεταξύ των μελών της σχολικής κοινότητας (Χατζηχρήστου, 2004). Άλλωστε οι 
συναισθηματικές ικανότητες παίζουν πρωταρχικό ρόλο στη δημιουργία μιας δημοκρατικής τάξης 
και ενός δημοκρατικού σχολικού περιβάλλοντος (Eliasetal., 2002).  
Στη σημερινή εποχή, παρατηρείται ότι υπάρχουν κάποια περιθώρια σχετικής αυτονομίας της 
σχολικής μονάδας, ιδιαίτερα σε θέματα που αφορούν το λειτουργικό προγραμματισμό της, όπως 
είναι η βελτίωση της σχολικής επίδοσης, η συναισθηματική και κοινωνική μάθηση και η εισαγωγή 
προγραμμάτων αντισταθμιστικής αγωγής, η επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, η 
εισαγωγή και διαχείριση της καινοτομίας κ.α. (Κουτούζης, 2012).   
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Συνοπτικά, η Παμουκτσόγλου (2001:84), αναφέρει τις αρχές που διέπει ένα αποτελεσματικό 
σχολείο: 
1. Το αποτελεσματικό σχολείο αποτελείται από ένα ασφαλές εργασιακό κλίμα στο οποίο 
προωθείται  η συνεργασία και η διαπροσωπική επικοινωνία μεταξύ των μαθητών και των 
εκπαιδευτικών 
2. Προσδοκείται η επιτυχία όλων των μαθητών με τη βοήθεια κατάλληλου εποπτικού και διδα-
κτικού υλικού, ώστε η «διδασκαλία» να μετατρέπεται σε «μάθηση». 
3. Το σχολείο διοικείται με τη συνεργασία του διευθυντή και του συλλόγου των διδασκόντων. 
Ειδικά, ο διευθυντής πρέπει να έχει το ρόλο του εμψυχωτή 
4. Υπάρχει ένας σαφής όραμα για το σχολείο σε σχέση με τα αποτελέσματα, τις 
προτεραιότητες, την αξιολόγηση και την ευθύνη 
5. Οι δάσκαλοι αφιερώνουν το περισσότερο χρόνο στη διδασκαλία ουσιαστικών ικανοτήτων, 
αξιοποιώντας το πρόγραμμα σπουδών. 
6. Η σχολική επιτυχία των μαθητών αξιολογείται μέσα από μια ποικιλία μεθόδων αξιολόγησης, 
επισημαίνοντας περισσότερο την «αυθεντική αξιολόγηση», ώστε τα αποτελέσματα τους να 
βελτιώσουν τόσο τη παρουσία του κάθε μαθητή όσο και του προγράμματος.  
7. Το αποτελεσματικό σχολείο χαρακτηρίζεται από τη συνεργασία με τους γονείς 
Όταν στα σχολεία εφαρμόζονται υψηλής ποιότητας προγράμματα κοινωνικής και συναισθηματικής 
μάθησης, τότε επιφέρει θεαματικές αλλαγές στη σχολική επίδοση των μαθητών, στη παρεμπόδιση 
της συχνότητας εκδήλωσης διασπαστικών συμπεριφορών, στη βελτίωση των διαπροσωπικών 
σχέσεων και του κλίματος της τάξης καθώς το σχολείο μεταβάλλεται προς το καλύτερο (Elias, 
2006:5). 
Επομένως, αυτό που απαιτείται στη προσχολική εκπαίδευση, για να προσαρμοστεί στο ραγδαίο 
μεταβαλλόμενο κοινωνικό περιβάλλον, είναι ένα αποτελεσματικό εκπαιδευτικό σύστημα που θα 
διακατέχεται από εκπαιδευτικούς εξοπλισμένους με την πρακτική γνώση της συναισθηματικής 
νοημοσύνης, ώστε να εκπληρώσουν με επιτυχία τα καθήκοντα τους και συγχρόνως θα 
ανταποκρίνεται στις πραγματικές ανάγκες των μικρών παιδιών με προσοχή στις ιδιαιτερότητες και 
τα συναισθήματά τους (Vassiou, 2014). 
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4.2. Συναισθηματική νοημοσύνη εκπαιδευτικού 
Τα τελευταία χρόνια επισημαίνεται η αναγκαιότητα καλλιέργειας της συναισθηματικής νοημοσύνης 
και η σημασία των συναισθημάτων στην εξέλιξη των ανθρώπων. Άλλωστε, το επάγγελμα του 
εκπαιδευτικού,ως πρότυπο θετικής κοινωνικήςσυμπεριφοράς,ταξινομήθηκε στα πρώτα δέκα 
επαγγέλματα που απαιτούν υψηλή συναισθηματική νοημοσύνη(Yate, 1997),καθώς οι αποφάσεις που 
λαμβάνουν μπορεί να έχει άμεση αντίκτυπο τόσο για τους ίδιους όσο και για τους μαθητές του 
(Jennings & Greenberg, 2009). 
Τα συναισθήματα των εκπαιδευτικών επηρεάζουν τη ψυχική τους ευημερία (π.χ. Nias, 1996 .Vesley, 
Saklofske, & Nordstokke, 2014
. 
Brackett, Rivers, & Salovey, 2011
. 
Chang, 2009 Chan, 
2006
.
Jennings & Greenberg, 2009), που θα συμβάλλει στη διατήρηση του πάθους, του θάρρους και 
της οργανωτικής δέσμευσης (Gardner, 2006 . Matthews, Zeidner & Roberts, 2002:483), την επιτυχή 
διαχείριση του άγχους (Zeidner & Saklofske, 1996), τις διαπροσωπικές σχέσεις (βλ: Perry&Ball, 
2007
.
Palomera, Fernandez-Berrocal, &Brackett, 2008
.
 Denham, Bassett, & Zinsser, 2012), τα 
κίνητρα τους (Morris & Casey, 2006), τα επίπεδα ενέργειας και δημιουργικότητα τους (Hargreaves, 
2001a), τις διαδικασίες μάθησης (Hargreaves, 2001b.Dolev & Leshem, 2016) καιτην επαγγελματική  
ικανοποίηση από την εργασία έχοντας την αίσθηση της αυτο-αποτελεσματικότητας (Pianta, 2006).  
Έχει υποστηριχθεί από έρευνες (βλ: Kremenitzer, 2005) ότι εκπαιδευτικοί που είναι συναισθηματικά 
ευφυής στο εκπαιδευτικό τους πλαίσιο, θα μπορούν να διαχειρίζονται τόσο τα δικά τους 
συναισθήματα όσων και των άλλων (διευθυντών, συναδέλφων, μαθητών, γονέων) (Matthews, 
Zeidner, & Roberts, 2002), θα δημιουργήσουν ένα συναισθηματικό περιβάλλον που θα ενισχύει το 
παιδαγωγικό θετικό κλίμα μέσα στην τάξη (Hargreaves, 1998. Harvey, Bimler, Evans, Kirkland, & 
Pechtel, 2012
. 
Zembylas, 2007) και θα είναι πιο αποτελεσματικοί στην επίτευξη των ακαδημαϊκών 
στόχων που θέτουν για τουςμαθητές τους (Anderson, 2004). Παράλληλα, ο κατάλογος προσωπικών 
γνωρισμάτων των εκπαιδευτικών, που αφορούν το συναίσθημα (π.χ. ειλικρίνεια, αισιοδοξία, 
χιούμορ) και οτρόπος διαχείρισής τους, κάνει τον εκπαιδευτικό να γίνεται ικανότερος στο να 
αντιμετωπίσει τις προβληματικές καταστάσεις66και να χρησιμοποιεί τις κατάλληλες πρακτικές που 
                                                            
66
Σύμφωνα με το Στάινερ (2006), το να εκπαιδεύει κάποιος «τη συναισθηματική νοημοσύνη με καρδιά» θα πρέπει να 
περάσει από τα τρία στάδια. Επισημαίνεται, ότι για να περάσει κάποιος από τα τρία στάδια ανάπτυξης, θα πρέπει να 
ζητήσει την άδεια του υποψήφιου αποδέκτη. Τα τρία στάδια είναι τα ακόλουθα:. 
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θα τον διευκολύνουν στη διαμόρφωση θετικού κλίματος, ευελιξίας και δημιουργικότητας στη τάξη 
του (Θεοδοσάκης 2010.Yosof, Ishak, Zahidi, Abidin&Bakar, 2014. Kremenitzer& Miller, 2008. 
Vasiou, 2014: 112). Σε μία ποιοτική μελέτη απέδειξε ότι οι «συναισθηματικοί» εκπαιδευτικοί που 
έδειχναν ενσυναίσθηση ως προς τους μαθητές τους (βλ: Zembylas,2007), διατηρούσαν καλύτερες 
διαπροσωπικές σχέσεις μεταξύ τους (βλ. Jennings & Greenberg, 2009 . Nodding, 1992). 
Σύμφωνα με το Richardson και Shupe (2003) διαπίστωσαν ότι ο εκπαιδευτικός που διαθέτει 
συναισθηματική αυτογνωσία,  είναι σε θέση να προβλέψει τις συναισθηματικές δυσχέρειες  και να 
ανταποκρίνεται αποτελεσματικά στις αρνητικά φορτισμένες καταστάσεις (Perry & Ball, 2007), μέσω 
της αμοιβαίας κατανόησης και διαπραγμάτευσης λύσεων (Greenberg κ.ά., 2003.Jennings & 
Greenberg, 2009
.
Brackett, Palomera, & Mojsa-Kaja, 2010
.
 Nizielski, Hallum, Lopes, &Schutz, 
2012).Αυτοί οι εκπαιδευτικοί αναπτύσσουν δεξιότητες «ανοιχτόμυαλης αντιμετώπισης 
καταστάσεων»(Frederikson, 2001), οι οποίες μπορούν να συντελέσουν στην καλή διαχείριση της 














Παρόμοιες μελέτες  που πραγματοποιήθηκαν για εκπαιδευτικούς προσχολικής ηλικίας και 
αντιλήψεις μαθητών,απέδιδαν την υψηλότερη εκτίμηση για τη συναισθηματική νοημοσύνη στη 
συγκεκριμένη βαθμίδα και συσχετισμοί μεταξύ της ποιότητας των ψυχολογικών χαρακτηριστικών 
των εκπαιδευτικών και των θετικών  αλληλεπιδράσεων μεταξύ εκπαιδευτικών- μαθητών, σε σχέση 
με άλλους συναδέλφους που βρίσκονται σε ανώτερες βαθμίδες  της εκπαίδευσης(βλ: Brown, Jones, 
LaRusso, &Aber, 2010
 .
Poulou, 2015 &2017). 
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Συνοπτικά, η συναισθηματική νοημοσύνη είναι αναγκαία για τους εκπαιδευτικούς προσχολικής 
ηλικίας, καθώς η διδαχή των συναισθημάτων αποτελεί παράδειγμα μίμησης για τους μαθητές τους 
και δεν χρειάζεται να περιορίζεται στα πλαίσια μιας ωριαίας διδασκαλίας του αναλυτικού 
προγράμματος (Denham et al., 2002). 
4.3. Συναισθηματική νοημοσύνη και επαγγελματική ανάπτυξη εκπαιδευτικού 
Γνωρίζοντας ότι  η φύση της εργασίας του εκπαιδευτικού έχει πολλές απαιτήσεις, η συναισθηματική 
νοημοσύνη θεωρείται εξίσου σημαντική με την ακαδημαϊκή γνώση για την 
επαγγελματικήανάπτυξητων εκπαιδευτικών, καθώς αποτελεί προϋπόθεση για την ποιοτική απόδοση 
στον εκπαιδευτικό χώρο(Holmes Group, 1986. Darling-Hammond, 1999). 
Για να επιτευχθεί η ποιότητα του εκπαιδευτικού συστήματος είναι σημαντικό οι εκπαιδευτικοί 
αρχικά να κατορθώσουν να διαχειριστούν τις συναισθηματικές τους ανάγκες που θα μπορούσε να 
επηρεάσει την ποιότητα της διδασκαλίας (Yoo&Carter, 2017:39) και κατά συνέπεια την 
επαγγελματική τους ανάπτυξη (Borko, 2004 ·OzdemirSM., 2013:261 .David&Bwisa, 2013 .Chitiyo, 
M., etal., 2019: 35) Άλλωστε, η ακρόαση των δικών τους φωνών παίζει σημαντικό ρόλο για την 
αυτογνωσία των μελλοντικών εκπαιδευτικών,δηλαδή τη διαδικασία κατασκευής των αναδυόμενων 
ταυτοτήτων τους ως εκπαιδευτικοί (Caires&Almeida, 2005: 118-120). H συναισθηματική 
νοημοσύνη διαθέτει ένα σύνολο χαρακτηριστικών (Goleman, 1995, 1998, 2002)67, τα οποία θα 
πρέπει να υιοθετήσουν προκειμένουν να ελέγχουν καλύτερα τις διαφορετικές «παρορμητικές» 
αντιδράσεις τους και να χρησιμοποιήσουν οι εκπαιδευτικοί ως επαγγελματίες στην τάξη τους για να 
διαχειριστούν μία αλλαγή ή μία σύγκρουση, επιτελώντας με επιτυχία το έργο τουςκατά τη διάρκεια 
του εργασιακού τους βίου.  
                                                            
67
1. Το να γνωρίζει κανείς τα συναισθήματά του. Η αυτο-επίγνωση είναι θεμέλιος λίθος της συναισθηματικής 
νοημοσύνης. 
 2. διαχείριση των συναισθημάτων. Το να ελέγχει κανείς τα συναισθήματά του, ώστε να μην τα αφήνει εκτός ελέγχου, 
είναι μια σημαντική ικανότητα που βασίζεται στην αυτοεπίγνωση.  
3. αναγνώριση των συναισθημάτων των άλλων. Η ενσυναίσθηση είναι θεμελιώδες στοιχείο της «κοινωνικής δεξιότητας» 
 4. διαχείριση των σχέσεων. Αυτή βασίζεται στη δεξιότητα να διαχειρίζεται κανείς τα συναισθήματα των άλλων με 
αποτελεσματικό τρόπο. Αυτές οι ικανότητες ενισχύουν τη δημοτικότητα, την ηγετική ικανότητα και τις διαπροσωπικές 
σχέσεις (Goleman, 1995: 43-44 όπ. αναφ. Day, 2003: 89). 
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Σε πρώτο επίπεδο, η εφαρμογή ικανοτήτων  της ΣΝ στην παιδαγωγική διαδικασίαθα σήμαινε ότι ο 
δάσκαλος στις καθημερινές καταστάσεις αναγνωρίζει, προσδιορίζει και ονομάζει τις 
συναισθηματικές καταστάσεις που προκύπτουν από κάποια εκπαιδευτική κατάσταση σε αυτούς ή 
στα παιδιά. Σε δεύτερο επίπεδο, ο εκπαιδευτικός θα είναι σε θέση να αναγνωρίσει τον τρόπο με τον 
οποίο κάποια συναισθηματική κατάσταση βοηθάει ή εμποδίζει τα κίνητρά του. Επιτρέπει στους 
εκπαιδευτικούς να κατανοήσουν πιο εύκολα ποια είναι η βάση των κινήτρων, των συμπεριφορών 
τους (Haskett, 2003), παρέχοντας τη δυνατότητα να ενισχύσει τις λιγότερο ανεπτυγμένες ικανότητες 
(Kaufhold & Johnson, 2005), συμβάλλοντας με αυτό τον τρόπο στην καλύτερη κατανόηση των 
συναισθηματικών καταστάσεων του παιδιού και την επίδραση των συναισθημάτων στη γνωστική 
λειτουργία του παιδιού (AbiSamra Salem, 2010), με σκοπό να βελτιωθούν οι διαπροσωπικές σχέσεις 
δασκάλου-μαθητή (Jennings & Greenberg, 2009) και να δημιουργηθούν ειδικές μαθησιακές 
καταστάσεις. Σε τρίτο επίπεδο, ο εκπαιδευτικός μπορεί να γίνει πιο ανεκτικός στη συναισθηματική 
αστάθεια του παιδιού, η οποία  μπορεί να επηρεάζει το κλίμα ολόκληρης της ομάδας. Τέλος, σε 
τέταρτο επίπεδο, ο εκπαιδευτικός ασκεί αντανακλαστικό έλεγχο των συναισθημάτων για 
ναυποστηρίξει και να παρέχει πνευματική και συναισθηματική ανάπτυξη, αποκτώντας την 
ικανότητα να κατανοεί, να προβλέπει και να διαχειρίζεται παιδαγωγικές περιστάσεις. 
Η επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών τους βοηθάει να βρίσκουν την «ευτυχισμένη» 
προσαρμογή μεταξύ των μεταβλητών που αφορούν την αυξημένη προσωπική δέσμευση χρόνου, τη 
συναισθηματική και πνευματική ενέργεια,την ανάπτυξη αναλυτικών προγραμμάτων και της δικής 
τους ζωής, ενθαρρύνοντας τις εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις (Little, 2001.Villegas-ReimersEl., 
2003:29
.Γκρίτζιος, 2006:152). Μία ποιοτική έρευνα μελέτησε τησυναισθηματική νοημοσύνη των 
εκπαιδευτικών δημοτικού σχολείου από διάφορα σχολεία της Καλιφόρνιας και της Φλόριντας 
σχετικά με τη συνολική σχολική μεταρρύθμιση και καταδεικνύει ότι οι αισθήσεις των εκπαιδευτικών 
σχετικά με τις μεταρρυθμίσεις, ιδιαίτερα όταν εφαρμόζονται στην τάξη, επηρεάζουν τον τρόπο 
διάθεσης των εκπαιδευτικών για τα συγκεκριμένα μοντέλα της συνολικής σχολικής μεταρρύθμισης 
(Van Veen & Lasky, 2005: 897) 
Πολλοί εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης επενδύουν στους εαυτούς τους (Nias, 1996) και 
λαμβάνουν συναισθήματα ικανοποίησης από τη ψυχική ανταμοιβή μέσω της καθιέρωσης στενών 
συναισθηματικών δεσμών μεταξύ τους ή τη συναισθηματική κατανόηση των μαθητών τους, 
λειτουργώντας ως βασική παράμετρο για να παρέχει ιδέες τόσο για την κατανόηση της 
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πολυπλοκότητας της επαγγελματικής τους ανάπτυξης όσο και για το σχεδιασμό της διδασκαλίας 
τους (Day, 2002.Hargreaves, 1998. Lortie, 1975. Van Veen & Lasky, 2005: 895). Eπομένως, οι 
ψυχικές ανταμοιβές και ικανοποιήσεις της στοιχειώδους διδασκαλίας φαίνεται να συνδέονται 
σήμερα όχι μόνο με τη φευγαλέα ανατροφοδότηση από τα άτομα, ή από την επιτυχία, αλλά με τους 
συναισθηματικούς δεσμούς και τη συναισθηματική κατανόηση που έχει καθιερωθεί για ολόκληρες 
τις ομάδες (Hargreaves, 2000). 
 
4.3.1. Οφέλη Συναισθηματικής Νοημοσύνης για τον εκπαιδευτικό αναφορικά με την 
επαγγελματική του ανάπτυξη και την άσκηση του εκπαιδευτικού του έργου 
Στους εκπαιδευτικούς που έχουν διδαχθεί  τις κοινωνικο-συναισθηματικές δεξιότητες τους 
παρουσιάζονται σημαντικά οφέλη στη καθημερινή τους  ζωή αλλά και κατά την άσκηση του 
εκπαιδευτικού τους έργου (Durlak&Weissberg 2005.Mayer,Salovey&Caruso, 2004.Herkenhoff, 
2004).   
Ένας «συναισθηματικά νοήμων» εκπαιδευτικός μπορεί να κατανοεί καλύτερα τα συναισθήματα και 
τις προθέσεις των άλλων ατόμων. Το συναίσθημα ως «διαισθητικό» στοιχείο τον βοηθάει για τις 
ενέργειες που πρόκειται να προβεί, καθώς η παρακίνηση τον ενδυναμώνει το να επιμένει, όταν 
αντιμετωπίζει ματαιώσεις και απογοητεύσεις, το να ελέγχει τις παρορμήσεις τους και να αναβάλει 
την αναζήτηση ικανοποίησης, να ρυθμίζουν τη διάθεσή τους και να μην επιτρέπουν τη δυσφορία να 
παρεμποδίζει τη σκέψη τους, να συμμερίζονται τον πόνο των άλλων και να μην χάνουν την 
αισιοδοξία τους(Goleman, 1995: 34, σύμφωνα με Day, 2003: 88- 89). Θα διαθέτει υψηλά επίπεδα 
αυτογνωσίας και θα δείχνει εμπιστοσύνη στον εαυτό του. Η λογική θα τον βοηθήσει να διαχειριστεί 
συγκρούσεις στο εργασιακό περιβάλλον. Θα δείχνει υπευθυνότητα στις  διάφορες εργασίες που του 
ανατίθεται και όλα αυτά θα τον ευνοήσουν σε επαγγελματικό ή προσωπικό επίπεδο. Ωστόσο, η 
μετάδοση του συναισθήματος στην επαγγελματική ανάπτυξη μπορεί να παίξει σημαντικό ρόλο και 
στις διδακτικές πρακτικές των εκπαιδευτικών(Corcoran, 1995). Η κατάρτισηδεξιοτήτων ΣΝ κατά τη 
διάρκεια του εκπαιδευτικού έργου μπορεί να έχει ορισμένα οφέλη καθώς σε μία πρόσφατη έρευνα 
(Durlak & Weissberg, 2005)που περιλαμβάνει 379 σχολικές παρεμβάσεις πρόληψης και 
συναισθηματικής μάθησης, απευθυνόμενο σε παιδιά ηλικίας 5 έως 18 ετών, αναφέρει βελτίωση των 
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προσωπικών και κοινωνικο-συναισθηματικών ικανοτήτων, αύξηση της ακαδημαϊκής επιτυχίας, 
βελτίωση της ποιότητας των σχέσεων μεταξύ των εκπαιδευτικών και των σπουδαστών και μείωση 
της προβληματικής συμπεριφοράς και πειθαρχίας(Brackett&Katulak, 2007). Η θετική στάση των 
εκπαιδευτικών απέναντι στο μοντέλο της συναισθηματικήςνοημοσύνης μπορεί να παρέχει ευκαιρίες 
επαγγελματικής ανάπτυξης και προσαρμογής στη σχολική αίθουσατόσο για τους ίδιους,όσο και για 
τους μαθητές τους, μέσα από τρία βήματα: α) παρεμβάσεις που αφορούν την ενίσχυση της γνώσης, 
των δεξιοτήτων και τα κίνητρα β) καλύτερες γνώσεις, δεξιότητες και κίνητρα που βελτιώνουν τη 
διδασκαλία στην τάξη και γ) βελτιωμένη διδασκαλία που ενισχύει το μαθησιακό επίτευγμα 
(MaandagD. W.etal., 2017). 
4.3.2. Παράγοντες που διευκολύνουν 
Ο ρόλος των εκπαιδευτικών στο σύγχρονο σχολείοείναι πολύπλευρος, και δεν αρκεί ο ρόλος του ως 
απλός μεταδότης γνώσεων, αλλά οφείλει να είναι ένας ολοκληρωμένος συντονιστής ενεργητικών 
και συμμετοχικών διαδικασιών μάθησης. Συγκεκριμένα, οι νηπιαγωγοί είναι απαραίτητο να 
διαθέτουνεπαγγελματικές δεξιότητες και γνώσεις αναφορικά με τον τρόπο μάθησης των 
παιδιών τις οποίες θα εξελίσσουν μέσα από τη συνεχή επιμόρφωση και προσωπική 
μελέτη (Pascucci, 2004). 
Στα πλαίσια του εκπαιδευτικού τους έργου απαιτείται να διαθέτει σύνθετα προσόντα όπως: να 
αποδέχεται τους εκπαιδευόμενους,να αλληλεπιδρά (π.χ. μαθητές, γονείς), να κατέχει αυτογνωσία, να 
ανταλλάσει εμπειρίες με συναδέλφους, να πειραματίζεται με μεγάλο φάσμα καινοτόμων 
εκπαιδευτικών τεχνικών,να εκπέμπει πνεύμα για συντονισμό της ομάδας, να παρακολουθεί τις 
εξελίξεις για συνεχείς βελτιώσεις στις διαδικασίες, να αναζητά πληροφορίες για το περιεχόμενο του 
διδακτικού υλικού,να μεριμνά για την επιμόρφωσή του, συνδέοντας την με τη τοπική αγορά 
εργασίας, καθώς θεωρείται ως υπεύθυνος για την εφαρμογή προγραμμάτων κοινωνικής και 
συναισθηματικής μάθησης  ως πρόληψη για την εξάλειψη συναισθηματικών και συμπεριφοριστικών 
διαταραχών και τέλος να αναστοχάζεται (Courau, 2000. Γκρίτζιος, 2006.Ματσόπουλος, 2011: 54-57 
.
Henderson & Milstein, 2008:71-73).Ακόμη,οι νηπιαγωγοί δίνοντας ιδιαίτερη έμφαση στις 
κοινωνικο-συναισθηματικές δεξιότητες των παιδιών προσχολικής ηλικίας,συμβάλλουν στην 
ενίσχυση δεξιοτήτων των παιδιών, όπως ηαυτοεκτίμηση, η ανεξαρτησία, η ικανότητα προσαρμογής 
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σε διαφορετικά πλαίσια, η δημιουργία σχέσεων με τους άλλους, η καλλιέργεια της συναισθηματικής 
ασφάλειας και η ικανότητα επίλυσης συγκρούσεων (Hollingsworth & Winter, 2013). 
Η αρμονική  συνεργασία γονέων-εκπαιδευτικών, συντελεί στο να θέτουν και να επιτύχουν τους 
κοινωνικοσυναισθηματικούς στόχους, με βάση τις ιδιαιτερότητες  των παιδιών, σχεδιάζοντας και 
εφαρμόζοντας από κοινού μία εξατομικευμένη παρέμβαση (Winton, 2010. Xanthacou, Babalis, & 
Stavrou, 2013). H ενημέρωση των γονέων για τα προγράμματα κοινωνικής και συναισθηματικής 
μάθησης, τους στόχους, τις μεθόδουςυλοποίησης τους και τις δραστηριότητες, που εφαρμόζονται 
στο σχολικό πλαίσιο, ενδυναμώνουν τις σχέσεις τόσο μεταξύ σχολείου-οικογένειας όσο και μεταξύ 
γονέων-μαθητών (Κουρμούση, 2014 . Kουρμούση & Κούτρας, 2011. Xanthacou, Babalis, & Stavrou, 
2013
. 
McClelland et al., 2017). Επιπλέον, η συνεργασία όλων των εμπλεκόμενων φορέων (π.χ. 
ηγέτης, εκπαιδευτικοί, μαθητές, γονείς, τοπική κοινωνία) για τη μετάδοση ενός κοινού οράματος, 
αυξάνει τα κίνητρα για μάθηση, επηρεάζει θετικά τις επιδόσεις του παιδιού, ενισχύει τη θετική του 
συμπεριφορά (Gonzalez-DeHass et al., 2005). 
Το σχολείο, οι εκπαιδευτικοί οφείλουν να προάγουν όχι μόνο τη μάθηση, αλλά να ενσωματώσουν τη 
συναισθηματική αγωγή στα επίσημα αναλυτικά προγράμματα, καθώς βοηθάει τους μαθητές να 
αποδεκτούν έννοιες όπως διαφορετικότητα, αμοιβαίος σεβασμός και κατανόηση για το συνάνθρωπο 
και να εξασφαλίζουν τη συνεργασία σχολείου-οικογένειας-κοινωνίας (Goleman, 1995).  
Από την άλλη, οι εκπαιδευτικοί προσχολικής ηλικίας αξιοποιώντας τα οφέλη της συναισθηματικής 
αγωγής, κατέχοντας τις κατάλληλες επικοινωνιακές και συναισθηματικές δεξιότητες, θέτουν τα 
θεμέλια για τη δημιουργία ενός κλίματος που θα προάγει τη μάθηση, τη ψυχική υγεία και την 
ολόπλευρη ανάπτυξη των παιδιών. Η παιδοκεντρική μέθοδος και οι κατάλληλες εκπαιδευτικές 
πρακτικές στη τάξη δημιουργούν ένα ευνοϊκό κλίμα για την υγιή συναισθηματική ανάπτυξη των 
παιδιών (Dunn&Kontos, 1998, όπ. αναφ. στο Μantzicopoulos, 2005). Συγκεκριμένα, η συνεργασία 
μεταξύ των μελών της εκπαιδευτικής διαδικασίας με τη παράλληλη διαμόρφωση ενός θετικού 
κλίματος στα πλαίσια της εργασίας των εκπαιδευτικών, οδηγεί στην αποδοτικότητα των 
προγραμμάτων συναισθηματικής νοημοσύνης (Κόνσολας & Καλδή, 2006, στο Κόνσολας, 2007).  
Η ανάγκη παροχής επιπλέον επιμόρφωσης και μεγαλύτερης καθοδήγησης από την πολιτεία,  σε 
συνδυασμό µε την εφαρµογή της παρέµβασης στα σχολεία, τη διεξαγωγή σεµιναρίων, την 
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εξειδικευµένη κατάρτιση των εκπαιδευτικών, τη συµµετοχή σε ηµερίδες (θεωρητική κατάρτιση, 
βιωµατικές ασκήσεις σε µικρές οµάδες), τη προετοιµασία δραστηριοτήτων για κάθε εφαρµογή 
θεματικής ενότητας του προγράµµατος στην τάξη, κρίνεται επιτακτική με στόχο τη μέγιστη 
αποδοτικότητα τους (SEL Research Group, 2011). Επιπλέον, η συμβουλευτική του εκπαιδευτικού 
της τάξης από τον εκπαιδευτικό του τμήματος ένταξης, τη διεπιστημονική ομάδα των ΚΕ.Δ.Δ.Υ και 
η καθοδήγηση από τον σχολικό ψυχολόγο μπορεί να συμβάλλει στην προαγωγή της 
κοινωνικοσυναισθηματικής ανάπτυξης των νηπίων μέσω των πρακτικών των διαπαιδαγωγών 
(Πούλου, 2015). 
4.3.3.Ανασταλτικοί παράγοντες 
Υπάρχει ο ισχυρισμός, ότι η αποτυχία και η ποιότητα των επιμορφωτικών προγραμμάτων 
κοινωνικής και συναισθηματικής μάθησης μπορεί να οφείλονται στην ανελαστικότητα του 
ισχύοντος θεσμικού πλαισίου και στην έλλειψησύγχρονων δικτυακών υποδομώνστο περιβάλλον 
εργασίας τους όπως (Hargreaves & Fullan, 1995:32-38):η έλλειψη χρόνου, η κακή υλικοτεχνική 
υποδομή, η έλλειψη εξοπλισμού, η δυσχέρεια στην ομαδοσυνεργατική μορφή διδασκαλίας ή από 
κοινού παρακολούθηση εργαστήρια, ο μεγάλος αριθμός των παιδιών ανά τμήμα, η κακή διαχείριση 
των πόρων προς χρηματοδότηση της επιμόρφωσης, με ιδιαίτερα έμφαση στους επιμορφωτές παρά 
στους επιμορφώμενους(Γκλιάου-Χριστοδούλου, 2010:50),καθώς και η έλλειψη εμπλοκής των 
εκπαιδευτικών και του προσωπικού του σχολείου στο σχεδιασμό και στην εφαρμογή αυτών των 
προγραμμάτων (Rose,1982). 
Από την άλλη μεριά, η έμφαση στην Κοινωνική και Συναισθηματική Μάθηση μπορεί να θεωρηθεί 
ως ανασταλτικός παράγοντας για την ακαδημαϊκή ανάπτυξη των παιδιών.Κάποιοι εκπαιδευτικοί 
είναι πιθανόν να θεωρούν αυτό το είδος μάθησης ως υποχρέωση του οικογενειακού περιβάλλοντος ή 
ως μία επιπρόσθετη διδακτική ώρα στο αναλυτικό πρόγραμμα. Αν όμως ληφθούν υπόψη ότι στις 
δυτικές κοινωνίες, ο χρόνος αλληλεπίδρασης γονέων και παιδιών είναι ανεπαρκής, τότε αυτόματα  η 
ευθύνη της κοινωνικής και συναισθηματικής ανάπτυξης των παιδιών μετατοπίζεται στο σχολείο, που 
αποτελεί το μοναδικό χώρο, όπου μπορούν να πραγματοποιηθούν παρεμβάσεις για τα παιδιά με 
διαταραχές (Weissbergetal,1989).  
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H διδασκαλία της Κοινωνικής και Συναισθηματικής Μάθησης από τη μία πλευρά μπορεί να 
συμβάλλει θετικά και από την άλλη πλευρά να αποτελέσει διχασμό για τους εκπαιδευτικούς για τους 
λόγους που εξηγούν ο Εlias και οι συνεργάτες του (1997): α) η διδασκαλία της Kοινωνικής και 
Συναισθηματικής Μάθησης μπορεί να μεταβάλλει τον τρόπο διαχείρισης των σχέσεων μεταξύ 
εκπαιδευτικών και τη λειτουργία της τάξης τους β) ο συνδυασμός  μεταβατικής φάσης διαμόρφωσης 
κανόνων στην τάξη σε συνδυασμόμε την ενεργό συμμετοχή των μαθητών,σύμφωνα με το πρόταγμα 
της κοινωνικής και συναισθηματικής μάθησης, μπορεί να επιφέρει προβλήματα διασπαστικής 
συμπεριφοράς για τους μαθητές γ) η διδασκαλία της κοινωνικής και συναισθηματικής μάθησης 
παρεμποδίζεται όταν στην προσπάθεια αυτή δεν παρατηρείται η ευρύτερη συμμετοχή της σχολικής 
κοινότητας. 
Συνοψίζοντας όλα αυτά, όταν δεν δημιουργείται  ένα πλαίσιο «ζεστασιάς και φροντίδας και ένα 
ισχυρό δίκτυο σχέσεων μεταξύ των μελών της σχολικής κοινότητας»είναι δύσκολο να εφαρμοστούν 
στρατηγικές διδασκαλίας της συναισθηματικής νοημοσύνης, να εφαρμοστούν κανόνες που 
σχετίζονται με την επιθυμητή συμπεριφορά και τηνακαδημαϊκή επίδοση και να διασφαλιστεί η 
τήρησή τους. 
 
4.4. Ανάγκη δημιουργίας προγραμμάτων συναισθηματικής νοημοσύνης στην επαγγελματική 
ανάπτυξη των εκπαιδευτικών 
Θεωρητικά, βασικός στόχος των επιμορφωτικών προγραμμάτων επαγγελματικής ανάπτυξης είναι να 
προσπαθήσει να βοηθήσει τους εκπαιδευτικούς (Dadds, 2001), να χρησιμοποιήσουν κατάλληλες 
παιδαγωγικές πρακτικές (Darling-Hammond & McLaughlin, 1995. Schifter et al., 1999 .Cobb, 2000), 
ενώ στοχοθετημένες παρεμβάσεις στο κοινωνικο-συναισθηματικό επίπεδο συμβάλλουν στην 
ανάπτυξη των κοινωνικο-συναισθηματικών δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών, στην ακαδημαϊκή 
μάθηση, στη καλλιέργεια και διαχείριση διαπροσωπικών σχέσεων τόσο μεταξύ των μαθητών, όσο 
και μεταξύ των μαθητών και εκπαιδευτικών στο πλαίσιο της σχολικής τάξης αλλά και στο χώρο του 
σχολείου (Παππά, 2013. Werneret αl., 2016).Επίσης, σύμφωνα με τους Jennings και ο Greenberg 
(2009), προγράμματα διαχείρισης του άγχους συμβάλλουν στη βελτίωση των κινήτρων και την 
ατομική οργάνωση τόσο των εργαζομένων όσο και των εκπαιδευτικών. 
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4. 5. Αρχές για την εφαρμογή προγραμμάτων κοινωνικο-συναισθηματικής και επαγγελματικής 
ανάπτυξης 
Σε γενικό πλαίσιο ο σχεδιασμός των προγραμμάτων επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών 
εξαρτώνται από τους στόχους του προγράμματος. Κρίνεται επιτακτική η μελέτη του περιεχόμενου 
και της παιδαγωγικής προσέγγισης κατά τη διάρκεια του σχεδιασμού και της υλοποίησης όλων των 
προγραμμάτων.  
Αρχικά, εφαρμόζονται  σε τρία επίπεδα εκτός διδακτικού χρόνου ή εντός  διδακτικού χρόνου  από 
ψυχολόγους, σχολικούς σύμβουλους και κατάλληλους επιμορφωμένους  εκπαιδευτικούς (π.χ. 
ακαδημαϊκοί, ειδικοί παιδαγωγοί) (Reasoner,1992, Χατζηχρήστου, 2003 2004, 2009, 2011, 
Πλωμαρίτου, 2004 .Kourkoutas, Georgiadi, &Xatzaki, 2011): 
 σε επίπεδο πρωτογενής πρόληψης 
 σε επίπεδο δευτερογενής πρόληψης,  
 σε επίπεδο τριτογενής πρόληψης 
 σε επίπεδο συστήματος)68 
Στη πρώτη φάση, τα προγράμματα ανάπτυξης συναισθηματικής νοημοσύνης στηρίζονταν σε 
ομαδικές συζητήσεις, παιχνίδια ρόλων και διαλέξεις, ενώ στη συνέχεια άρχισαν να στηρίζονται στη 
καλλιέργεια των συναισθηματικών ικανοτήτων των παιδιών και των ενηλίκων, έχοντας εξαιρετικές 
επιδόσεις σε κάποιες περιπτώσεις (Cherniss, 2000a). 
                                                            
68Α)Προγράμματα πρωτογενής πρόληψης αφορά μία μεγάλη πληθυσμιακή ομάδα , με σκοπό τη μείωση της πιθανότητας 
εμφάνισης προβλημάτων και μπορούν να εφαρμοστούν από ειδικευμένους επαγγελματίες (π.χ. σχολικούς ψυχολόγους) ή 
επιμορφωμένους εκπαιδευτικούς κάτω υπό την εποπτεία ειδικών της ψυχικής υγείας 
Β) Προγράμματα δευτερογενούς πρόληψης αφορά παρέμβαση σε ομάδες υψηλού κινδύνου και μπορεί να είναι ατομικά 
ή ομαδικά και να εφαρμόζονται από σχολικούς ψυχολόγους 
Γ) Προγράμματα τριτογενούς πρόληψης αφορούν διαγνωσμένες λειτουργίες ή /και διαταραχές και εφαρμόζονται 
ατομικά και αποκλειστικά από επαγγελματίες της ψυχικής υγείας 
Δ) Προγράμματα παρέμβασης σε επίπεδο συστήματος  τα οποία αποσκοπούν στην προαγωγή του θετικού κλίματος, της 
συνεργασίας, της ψυχικής ανθεκτικότητας και ευεξίας όχι μόνο τουμαθητικού πληθυσμού αλλά όλων των μελών της 
σχολικής κοινότητας. 
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Στην επόμενη φάση, η διδασκαλία στηρίζεται στη προφορική κατάρτιση συνδυάζοντας παράλληλα 
την πρακτική άσκηση με βιωματικές ασκήσεις. Επιπλέον, εξατομικευμένοι τρόποι που συμβάλλουν 
στην άσκηση των ικανοτήτων είναι η συζήτηση, το παιχνίδι των ρόλων, οι συναισθηματικές 
εμπειρίες κ.α (Nelisetal., 2009). 
Σύμφωνα με τους Τριλίβα &Chimienti (2002:14-21),τα στάδια που ακολουθούνται για την 
εφαρµογή προγραµµάτων συναισθηµατικής νοημοσύνης από την πλευρά του εκπαιδευτικού είναι τα 
εξής: 
 Στάδιο της προετοιµασίας: τα µέλη αξιολογούν τις προσωπικές του ανάγκες, την 
ετοιµότητα και τα κίνητρα συµµετοχής τους και τα συνδέουν µε τους στόχους του 
προγράµµατος,  
 Στάδιο της απόκτησης: σχετίζεται με την καλλιέργεια της θετικής σχέσης µεταξύ του 
συντονιστή και των µελών, παρέχοντας ευκαιρίες για εξάσκηση και απόκτηση δεξιοτήτων 
και τέλος ανατροφοδότητη 
 Στάδιο της διατήρησης και της γενίκευσης: αφορά την χρήση και την απόκτηση 
δεξιοτήτων και σε άλλα πεδία εκτός ομάδας 
 Στάδιο της αξιολόγησης: αξιολογείται το πρόγραµµα σε προσωπικό και σε συλλογικό 
επίπεδο 
Παρά το γεγονός ότι έχουν προσδιοριστεί πολλοί παράγοντες που επηρεάζουν την εφαρμογή 
σχολικών προγραμμάτων πρόληψης (Cohn, Brown, Fredrickson, Milkels, & Conway, 2009. 
Jacobsson, Pousette &Thylefors, 2001), απαιτείται και η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, 
υιοθετώντας οι ίδιοι κάποιες δεξιότητες (π.χ. αναγνώριση συναισθηµατικών εκδηλώσεων σύμφωνα 
µε τον πολιτισµό) (Πούλιου, 2008. Poulou M. S, 2017· Poulou &Triliva, 2004 .Ergur, 2009· Gardner, 
2005
 .
Hamre & Pianta, 2001:625-638), ώστε να βοηθήσουν τους μαθητές τους με τη μετάδοση 
τωνκοινωνικών και συναισθηματικών δεξιοτήτων (Bracket& Katulak, 2007.Greenberg & Kusche, 
2006).  
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4.5.1.Δεξιότητες που καλλιεργούνται κατά την εφαρμογή προγραμμάτων συναισθηματικής 
νοημοσύνης. 
 
Σύμφωνα με τον Ballard (1982, όπως αναφ. στοΠλωµαρίτου, 2004:13-14), κατά την 
πραγματοποίηση ενός προγράμματος συναισθηματικής νοημοσύνης αναπτύσσονται οι βασικές 
δεξιότητες που συμβάλλουν στη μετάβαση του ατόμου στην κοινωνία και μπορούν να θεωρηθούν 
ως σημεία κλειδιά (CASEL, 2003): 
 
Εικόνα 1: Ballard (1982) 
 Αυτογνωσία/επίγνωση του εαυτού τους (Αυτοδιαχείριση, Υπεύθυνη λήψη αποφάσεων) 
 
 Συναισθηματικές δεξιότητες/συναισθηματική επίγνωση (Ενσυναίσθηση) 
 
 Κοινωνικές δεξιότητες/επίγνωση και κατανόηση των συναισθημάτων των άλλων 
(Διαπροσωπικές δεξιότητες) 
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4.5.2.  Προϋποθέσεις αποτελεσματικού προγράμματος επαγγελματικής και κοινωνικο- 
συναισθηματικής ανάπτυξης 
 
Για να είναι αποτελεσματικά τα προγράμματα επαγγελματικής ανάπτυξη, η σχεδίαση των 
προγραμμάτων  επαγγελματικής ανάπτυξης πραγματοποιείται με βάση τα εξής (Carlson,Sam&C. 
T.Gadio, 2002:121): 
 Τη διερεύνηση των επιμορφωτικών αναγκών των εκπαιδευτικών και σύνδεση με τις 
προϋπάρχουσες εμπειρίες τους 
 
 Τον εμπλουτισμό των γνώσεων, ως συνεχή διαδικασία 
 Τη συμβολή μακροπρόθεσμης επιμορφωτικής εμπειρίας με την εφαρμογή νέας γνώσης  
 Τον καθορισμό σκοπού και στόχων των επιμορφωτικών προγραμμάτων 
 Τη ποικιλίακαι ευελιξίαδεξιοτήτων και στρατηγικών μάθησης (συνεργατική διδασκαλία, 
συζήτηση, πρακτική άσκηση, επαγωγή και κοινή χρήση). 
 
 Τη κάλυψη αναγκών του προγράμματος, αυθεντικό μαθησιακό περιβάλλον (εντός 
ρεαλιστικών σεναρίων) (αυτοχρηματοδοτούμενα προγράμματα)  
 Την επιλογή περιεχομένου  και μεθοδολογία επιμόρφωσης  
 Την επιλογή επιμορφωτών και την εμπλοκήτων εκπαιδευτικών στο σχεδιασμό  
 Τη μελέτη θεωρητικών πρακτικών και την εφαρμογή αυτών στη  πράξη 
 Σχεδιασμός δράσεων και αυτοαξιολόγηση των στρατηγικών μάθησης   
 Εφαρμογή και αξιολόγηση του επιμορφωτικού προγράμματος  
Όλα αυτά που αναφέρθηκανπαραπάνω για τα προγράμματα επαγγελματικής ανάπτυξης,θα πρέπει να 
ενσωματωθούν σε ένα πρόγραμμα συναισθηματικής νοημοσύνης για να χαρακτηριστεί επιτυχημένο, 
χωρίς να «παραλείπει» σε πρώτη φάση σημαντικούς παράγοντες που αφορούν το σκοπό του 
προγράμματος, το επίπεδο διδασκαλίας, τα χαρακτηριστικά των παιδιών (π.χ. ηλικία) και το εάν τα 
παιδιά αντιμετωπίζουν με οικείο τρόπο το θέμα του κάθε μαθήματος (Πλωμαρίτου, 2004). 
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Συνοπτικά, σύµφωνα µε τους Weissberg, Resnik, Payton & O’Brien (2003), για να είναι 
αποτελεσµατικά τα προγράμματα κοινωνικής και συναισθηματικής μάθησης θα πρέπει να πληρούν 
ορισµένες προϋποθέσεις:1) να βασίζεται στις θεωρίες ανάπτυξης των παιδιών και στην 
επιστημονική έρευνα, 2 ) να εξελίσσονται σύμφωνα με το πολιτισμικό και αναπτυξιακό επίπεδο του 
καθενός, 3) να προωθείται η ολόπλευρη ανάπτυξη του παιδιού 4) να διδάσκονται στα παιδιά η 
εφαρμογή δεξιοτήτων της καθημερινής τους ζωής, 5)να αναπτύσσονται δεσμοί µεταξύ του 
τρίπτυχου σχολείο-µαθητές-γονείς, 6) να προωθούνται θετικές αλληλεπιδράσεις από τον 
εκπαιδευτικό, 7)να οικοδομούν τις κοινωνικο-συναισθηματικές ικανότητες στο σχολείο 
(συμβουλευτική διαχείρισης τάξης,  χρήση δραστηριοτήτων από το αναλυτικό πρόγραμμα), στη 
οικογένεια (εκπαίδευση γονέων), στους δασκάλους και μαθητές (διδασκαλία κοινωνικών και 
συναισθηματικών δεξιοτήτων), στο κοινοτικό πλαίσιο (ενδοσχολικά και ενδοοικογενειακά 
προβλήματα μαθητών), 8) να παρέχει ένα πλήρες χρονοδιάγραμμα, (π.χ. χρονική διάρκεια, πόροι), 
τη πολιτική και τη συμμετοχή των εμπλεκόμενων φορέων (γονείς, εκπαιδευτικοί, μαθητές), 9)να 
παρέχει επαγγελματική ανάπτυξη για ολόκληρο το προσωπικό του σχολείουκαι 10) να επιδιώκεται η 
συνεχής αξιολόγηση του προγράμματος(Lopes &Salovey, 2001 .Goleman, 2011: 413.Greenberg et 
al., 2003· Κουρμούση, 2014. Brackett&Katulak, 2007:2)69. 
                                                            
69  Σε δεύτερη φάση ένα επιτυχημένο πρόγραμμα συναισθηματικής νοημοσύνης θα πρέπει να πληροί τις εξής 
συμπληρωματικές προϋποθέσεις όπως: την κατάλληλη αξιολόγηση της εργασίας και του ατόμου (εντοπισμός 
συναισθηματικών ικανοτήτων), την ερμηνεία και τη συζήτηση των αποτελεσμάτων (feedback), την αξιολόγηση της 
ετοιμότητας για αλλαγή, την παροχή κινήτρων (ενδογενή ή εξωγενή), την εστίαση σε εφικτούς και ξεκάθαρους.  
στόχους, την ύπαρξη πρόνοιας για την περίπτωση υποτροπής, την ανάδραση απόδοσης (performance feedback), την 
συνεχή εξάσκηση και τη δημιουργία υποστηριχτικών ομάδων (Πλατσίδου, 2010. Cherniss et al., 1998). Τα 
αποτελέσματα της αξιολόγησης ερμηνεύονται με ποιοτικά και ποσοτικά δεδομένα, τα οποία διεξάγουν συμπεράσματα 
για την αναπροσαρμογή και αναβάθμιση των ήδη υπαρχόντων προγραμμάτων, καθώς και την σχεδίαση νέων 
προγραμμάτων (Culler & Keir, 1992) 
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4.6. Παραδείγματα προγραμμάτων ανάπτυξης συναισθηματικής νοημοσύνης για την 
Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση στο Διεθνή και στον Ελλαδικό χώρο 
 
4.6.1. Διεθνή χώρο 
Τα προγράμματα ανάπτυξης συναισθηματικής  νοημοσύνης,  που αφορούσαν το χώρο της 
εκπαίδευσης , είχαν αρχικά δημιουργηθεί στα σχολεία της Αμερικής τις δύο τελευταίες δεκαετίες 
(Παππά, 2013). Ειδικότερα στις ΗΠΑ είναι κοινό ότι μια μεγάλη ποικιλία προγραμμάτων για την 
ανάπτυξη της συναισθηματικής  και κοινωνικής νοημοσύνης σήμερα ονομάζεται με τον όρο 
«συναισθηματικό γραμματισμό».Ενδεικτικά70: 
ThePathsCurriculum (PromotingAlternativeThinkingStrategies)program:Το πρώτο πρόγραμμα 
είναι το PathsCurriculum (PromotingAlternativeThinkingStrategies) που είχε ως στόχο τη βελτίωση 
των κοινωνικών και συναισθηματικών ικανοτήτων, αλλά και τη νευρογνωστική λειτουργικότητα 
μαθητών της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης (Greenberg&Kusche ,1993). Είναι κατάλληλο και για 
παιδιά με ειδικές μαθησιακές ανάγκες.Προωθεί την ειρηνική επίλυση των συγκρούσεων, τη ρύθμιση 
των συναισθημάτων, την ενσυναίσθηση  και την υπεύθυνη λήψη αποφάσεων. Διαρκεί 5 χρόνια και 
αποτελείται από 131 μαθήματα.71 
                                                            
70 Στο Παράρτημα (3) ακολουθούν επιπρόσθετα προγράμματα κοινωνικής και συναισθηματική μάθησης στο διεθνές 
χώρο. 
71
Κάθε μάθημα ξεκινάει με μία εισαγωγή που δηλώνει το υπόβαθρο, τους στόχους, τις κατευθυντήριες γραμμές 
εφαρμογής, τις προτάσεις για τη συμμετοχή των γονέων, μια λίστα με κοινές ερωτήσεις και απαντήσεις, 
συμπληρωματικές δραστηριότητες (μερικές από τις οποίες συνδέονται με ακαδημαϊκούς) και / ή οικογενειακά 
εγχειρίδια. Κάθε μάθημα τελειώνει με υπενθυμίσεις και προτάσεις για γενίκευση των μαθησιακών δεξιοτήτων. Τα 
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TheRCCP (ResolvingConflictCreativelyProgram): To πρόγραμμα, που εστιάζει στην πρόληψη και 
την επίλυση συγκρούσεων στο χώρο του σχολείου,καλλιεργώντας την ενσυναίσθηση, τη λήψη 
σωστών αποφάσεων, τη διαπραγμάτευση και το συνυπολογισμό κέρδους-ζημίας είναι το RCCP 
(ResolvingConflictCreativelyProgram) και απευθύνεται σε εκπαιδευτικούς και μαθητές της 
πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (Brown, Roderick, Lantieri&Aber, 2004).Το 
συγκεκριμένο πρόγραμμα ήταν από τα πιο δημοφιλέστατα72 
TheEmotionallyIntelligentTeacherWorkshop& «EmotionalLiteraryintheMiddleSchoolProgram: 
To συγκεκριμένο πρόγραμμα βασίζεται στο θεωρητικό μοντέλο του Mayer και των συνεργατών 
του(2002) και περιλαμβάνει τέσσερις ενότητες που αφορούν την αντίληψη, χρήση, κατανόηση και 
τη διαχείριση των συναισθημάτων και παρέχει στους εκπαιδευτικούς στρατηγικές για την 
καλλιέργεια των δεξιοτήτων ΣΝ στις προσωπικές και επαγγελματικές σχέσεις73.  
 
                                                                                                                                                                                                       
μαθήματα  ενσωματώνουν μια ποικιλία πολιτισμών, εθνοτήτων και υπόβαθρου. Τα γονικά γράμματα και τα 
ενημερωτικά φυλλάδια διατίθενται στα αγγλικά και Ισπανικά. Η αρχική εκπαίδευση για το πρόγραμμα PATHS έχει 





Περιλαμβάνει εκπαιδευτικά μαθήματα ακολουθίας, δημιουργίας δεξιοτήτων, μαθήματα τάξεων (όλα με 
τίτλο Connected and Respected )που αποσκοπούν στην προώθηση της δημιουργίας φροντίδων και ειρηνικών κοινοτήτων 
σχολικής μάθησης για την πρόκριση μέχρι την όγδοη τάξη. Το πρόγραμμα προσφέρει 16 Συνδεδεμένα και 
Συντηρημένα μαθήματα για κάθε βαθμό που θα υλοποιούνται σε μορφή εργαστηρίου. Περιλαμβάνει μια ανασκόπηση της 
ημερήσιας διάταξης, κύριες δραστηριότητες, συζήτηση  και δραστηριότητες κλεισίματος. Κάθε μάθημα περιλαμβάνει 
επίσης προτάσεις για δραστηριότητες επέκτασης, ιδέες έγχυσης και συνδέσεις με τη λογοτεχνία. Εκτός από τα μαθήματα 
της τάξης, το πρόγραμμα περιλαμβάνει μια διαμεσολάβηση ομότιμων και οικογενειακή συνιστώσα που παίζουν 
κεντρικό ρόλο για την υλοποίηση του προγράμματος.Η αρχική εκπαίδευση διαρκεί συνήθως 24-30 ώρες και απαιτείται 
Προσφέρει ένα σύστημα προπόνησης εκπαιδευόμενου για την υποστήριξη της βιωσιμότητας. 
 
73 Στο πρώτο μέρος πραγματοποιείται η κατάρτιση των εκπαιδευτικών με το «EmotionallyIntelligentTeacherWorkshop» 
(Brackett&Caruso, 2005), ενώ στο δεύτερο μέρος οι εκπαιδευτικοί μεταδίδουν τις γνώσεις τους  στους μαθητές τους με 
το «EmotionalLiteraryintheMiddleSchoolProgram» που δίνει έμφαση σε βιωματικές ασκήσεις και δραστηριότητες μέσα 
στη τάξη (Mayer&Brackett, 2004).Περιλαμβάνει δραστηριότητες που αποσκοπούν στην αύξηση της 
αποτελεσματικότητας του σχολείου με στόχο τη βελτίωση των αλληλεπιδράσεων εντός της σχολικής κοινότητας 
(Brackett&Katulak, 2007). 
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Thesocialdecisionmaking/problemsolvingprogram: Το συγκεκριμένο πρόγραμμα καλύπτει περίπου 
30 θέματα κάθε χρόνο με σκοπό την ανάπτυξη αυτοέλεγχου, κοινωνικής ευαισθητοποίησης και 
αποτελεσματικών δεξιοτήτων επίλυσης προβλημάτων. Το πρόγραμμα περιέχει ξεχωριστά σύνολα 
μαθήματα κάθε χρόνο για το νηπιαγωγείο μέχρι τον όγδοο βαθμό. Οι συνεδρίες ακολουθούν μια 
δομή που περιλαμβάνει εισαγωγή στο θέμα, μοντελοποίηση της ικανότητας, ευκαιρίες για πρακτική, 
προβληματισμό και προτάσεις για πρακτική πέρα από το δομημένο μάθημα74 
ΤheI Can Problem Solve (ICPS)program:Το συγκεκριμένο πρόγραμμα εστιάζει στο πως οι μαθητές 
να δημιουργήσουν εναλλακτικές λύσεις, να προβλέψουν συνέπειες και αποτελεσματικά να λύσουν  
προβλήματα. Είναι σχεδιασμένο για χρήση σε προκριματικό στάδιο μέσω των στοιχειωδών βαθμών 
και χωρίζεται σε τρία συνολικά μαθήματα (59 μαθήματα), νηπιαγωγείο και πρωτοβάθμια (83 
μαθήματα) και ενδιάμεσοι βαθμοί (77 μαθήματα). Τα συγγραφικά μαθήματα χρειάζονται περίπου 20 
λεπτά για να εφαρμοστούν και να επικεντρωθούν τόσο στις δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων75 
 
-Ενδεικτικά εκπαιδευτικά προγράμματα που έχουν ως στόχο την ανάπτυξη ενδοπροσωπικών και 
διαπροσωπικών ικανοτήτων σε ηγετικά στελέχη και εργαζόμενους διαφορετικών βαθμίδων 
(Πλατσίδου, 2010). 
                                                            
74Περιλαμβάνονται επίσης συμβουλές για τους δασκάλους ώστε να υποστηρίζουν την παιδαγωγική και εκπαιδευτικές 
πρακτικές για την προώθηση της κοινωνικής και συναισθηματικής μάθησης, καθώς και στρατηγικές για την 
ενσωμάτωση νέων δεξιοτήτων στα ακαδημαϊκά θέματα. Το πρόγραμμα παρέχει συχνές δραστηριότητες στο σπίτι και 
συμπληρωματικά βιβλία για τους γονείς σχετικά με τη σημασία της κοινωνικής και συναισθηματικής ανάπτυξης. Το 
εγχειρίδιο του προγράμματος περιλαμβάνει μια ενότητα με συχνές ερωτήσεις που αφορούν την πολιτισμική σημασία και 
προτάσεις για να παραμείνουν ευαίσθητοι στους διάφορους πολιτισμούς και εθνότητες. Η αρχική εκπαίδευση για το 
πρόγραμμα συνήθως διαρκεί μία έως τρεις ημέρες.  Το πρόγραμμα προσφέρει ένα σύστημα προπόνησης για τους 
εκπαιδευόμενους με στόχο την υποστήριξη της βιωσιμότητας. 
 
75 Ο διάλογος παίζει κεντρικό στοιχείο σε αυτό το πρόγραμμα. Στην αρχή εισάγονται κεντρικές έννοιες, οι οποίες στη 
συνέχεια ακολουθούνται από τη διδασκαλία δεξιοτήτων στις κοινωνικές και συναισθηματικές ικανότητες. Πέρα από το 
μάθημα, οι εκπαιδευτικοί ενθαρρύνονται να εφαρμόζουν μεθόδους προγράμματος για να υποστηρίξουν τη θετική 
αλληλεπίδραση μαθητών-δασκάλων.  Επίσης για ενίσχυση, το πρόγραμμα παρέχει γονικές σελίδες καθώς και 
προτεινόμενες στρατηγικές για τη σύνδεση με βασικούς ακαδημαϊκούς τομείς. Η αρχική εκπαίδευση για το πρόβλημα "Ι" 
μπορεί να λύσω το πρόγραμμα συνήθως διαρκεί μία έως δύο ημέρες και Μπορώ το πρόβλημα να λύσω προσφέρει ένα 
σύστημα προπόνησης στον εκπαιδευτή για υποστήριξη της βιωσιμότητας. 
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LeadershipExecutiveAssessmentandDevelopment (LEAD) course: Το συγκεκριμένο πρόγραμμα 
έχει ως στόχο την ανάπτυξη της αυτοκαθοδηγούμενης μάθησης(Boyatzis, 2007).Στηρίζεται στο 
θεωρητικό μοντέλο του Golemanκαθώς εστιάζει στην ανάπτυξη συναισθηματικής νοημοσύνης ως 
χαρακτηριστικό προσωπικότητας. Τα άτομα σε αυτό το πρόγραμμα εκπαιδεύονται ώστε να μπορούν 
να εστιάζουν στις αξίες και στους οραματισμούς τους. 
ProgramofKornaki&Caruso:Το συγκεκριμένο πρόγραμμα στηρίζεται στο θεωρητικό μοντέλο των 
Mayer και των συνεργατών του καθώς εστιάζει στην ανάπτυξη συναισθηματικής νοημοσύνης ως 
χαρακτηριστικό γνωστικής ικανότητας. Στόχος του προγράμματος είναι η βελτίωση 
συναισθηματικών δεξιοτήτων και ικανοτήτων διαμέσου των διαπροσωπικών σχέσεων. 
AProfessionalDevelopmentProgramforTeachers:Αυτό το πρόγραμμαεπαγγελματικής ανάπτυξης 
εκπαιδευτικών που χρησιμοποιήθηκε ως βάση για τη μελέτη αυτή, βασίζεται στο Swinburne 
(GENOS)μοντέλο με τίτλο «Διαχείριση του άγχους μέσω της ανάπτυξης της συναισθηματικής 
νοημοσύνης»  και απευθύνεται ειδικά στους εκπαιδευτικούς, με απώτερο σκοπό τη μείωση του στρες 
των εκπαιδευτικώνβελτιώνοντας παράλληλα τη συνολική αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών 
και τα αποτελέσματα στην τάξη. 
4.6.2.Ελλαδικό χώρο 
 Στον Ελλαδικό χώρο, πρόσφατα έχουν πραγματοποιηθεί πολλές προσπάθειες  ανάπτυξης 
προγραμμάτων συναισθηματικής νοημοσύνης για παιδιά και εφήβους στο σχολικό πλαίσιο. 
Ενδεικτικά, αναφέρονται76: 
Πρόγραμμα Ελέγχου των Συγκρούσεων “Εγώ” και “Εσύ” γινόμαστε “Εμείς” (Τριλίβα 
& Chimienti, 1998). 
Το συγκεκριμένο πρόγραμμα έχει ως βασικό στόχο τη μείωση της 
επιθετικότητας και των συγκρούσεων ανάμεσα σε παιδιά προεφηβικής ηλικίας. Επιπλέον 
στόχοι του είναι η καλλιέργεια της ομαδικότητας, της συνεργασίας και της ενσυναίσθησης.77 
                                                            
76 Στο Παράρτημα (4) ακολουθούν επιπρόσθετα προγράμματα κοινωνικής και συναισθηματικής μάθησης στον ελλαδικό 
χώρο 
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Πρόγραµµα προαγωγής της ψυχικής υγείας και της µάθησης, κοινωνική και 
συναισθηµατική αγωγή στο σχολείο (Χατζηχρήστου κ.ά., 2004):Το «Πρόγραμμα Προαγωγής της 
Ψυχικής Υγείας και της Μάθησης: Κοινωνική και Συναισθηματική Αγωγή στο Σχολείο» της Χρυσής 
Χατζηχρήστου και της επιστημονικής ομάδας του Κέντρου Έρευνας και Εφαρμογών Σχολικής 
Ψυχολογίας(ΚΕΕΣΧΟΨΥ)του Τομέα Ψυχολογίας του Πανεπιστημίου Αθηνών (Χατζηχρήστου και 
συν., 2004).  Το συγκεκριμένο πρόγραμμα πρωτογενής πρόληψης σχεδιάστηκε για να προάγει το 
σεβασμό, τη κατανόηση και την αποδοχή των ιδιαιτεροτήτων των μαθητών.Απευθύνεται σε 
σχολικούς ψυχολόγους, σε εκπαιδευτικούς, καθώς και σε μαθητές δύο ηλικιακών ομάδων α) 
μαθητές νηπιαγωγείου, Α΄ και Β΄ δημοτικού καιβ) Γ΄, Δ΄, Ε΄ και ΣΤ΄ δημοτικούπου αντιμετωπίζουν 
προβλήματα μάθησης  και προσαρμογής (Πλατσίδου, 2010)78.   
Πρόγραμμα Προαγωγής της Ψυχικής και Συναισθηματικής Υγείας στο Σχολείο: Το «Πρόγραμμα 
Προαγωγής της Ψυχικής και Συναισθηματικής Υγείας στο Σχολείο» είναι ένας οδηγός 
δραστηριοτήτων των Weare&Gray (2000, 2003). Δημιουργήθηκε στα πλαίσια μελέτης που 
αφορούσε τις ανάγκες των εκπαιδευτικών, καθώς και αυτών που είχαν κάποια σχέση με τη ψυχική 
υγεία, με σκοπό να εφαρμοστούν διδακτικοί μέθοδοι βιωματικής μάθησης στο σχολικό πλαίσιο. Η 
εφαρμογή του οδηγού αυτού έγινε στις σχολικές κοινότητες, με εκπαιδευτικούς και μαθητές  
πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης των νοτιοανατολικών Κυκλάδων και τα 
αποτελέσματα ήταν αρκετά ενθαρρυντικά (Σώκου, 2004). 
                                                                                                                                                                                                       
77 Αποτελείται από 8 ενότητες που ολοκληρώνονται σε 20 συναντήσεις και είναι οι εξής: α) 
από πού προέρχονται ο θυμός και η επιθετική συμπεριφορά; β) τα συναισθήματα και ο 
εαυτός μου. Τα συναισθήματά μου και οι άλλοι, γ) σύστημα έγκαιρης προειδοποίησης, δ) 
ποιος έχει τον έλεγχο εδώ; Ο έλεγχος του θυμού, ε) τα δικαιώματά μου, τα δικαιώματά σου, 
στ) η υπεράσπιση των δικαιωμάτων σου, ζ) τα συγκεντρώνω όλα μαζί, η) συνεργαζόμαστε… 
για εμάς και θ) συλλογικά παιχνίδια 
78Στο υλικό του προγράμματος περιλαμβάνεται το γενικό εννοιολογικόπλαίσιο των προγραμμάτων κοινωνικής και 
συναισθηματικής αγωγής, καθώς και τωνεπιμέρους θεματικών ενοτήτων του συγκεκριμένου και τετράδια 
δραστηριοτήτων για κάθεηλικιακή ομάδα (Χατζηχρήστου, Δημητροπούλου,Λυκιτσάκου, & Λαμπροπούλου, 2009˙ 
Χατζηχρήστου, 2011α, 2011β). Απαρτίζεται από οχτώ τεύχη, όπου τα πρώτα επτά τεύχη αναφέρονται στο «βιβλίο του 
εκπαιδευτικού» και το όγδοο έτος αναφέρεται στο  «τετράδιο του μαθητή» με οδηγίες για δραστηριότητες, 
απευθυνόμενο σε μαθητές πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης.  Κάθε τεύχος αποτελείται από δύο μέρη, το 
θεωρητικό και το πρακτικό μέρος, αναφερόμενο σε επτά θεματικές ενότητες: δεξιότητες επικοινωνίας, αναγνώριση, 
έκφραση, διαχείριση συναισθημάτων, διαστάσεις αυτοαντίληψης-αυτοεκτίμησης, διαχείριση αγχογόνων καταστάσεων, 
τρόποι επίλυσης συγκρούσεων, διαφορετικότητα και υποστήριξη των παιδιών σε καταστάσεις κρίσεων (Χατζηχρήστου, 
2004). 
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Πρόγραμμα ανάπτυξης της  συναισθηματικής νοημοσύνης (Πλωμαρίτου Β., 2004): To 
Πρόγραμμα Ανάπτυξης της Συναισθηματικής Νοημοσύνης σχεδιάστηκε από τη 
BασιλικήΠλωμαρίτου (2004), αποτελούμενο δομικά από τρεις ενότητες και απευθύνεται σε παιδιά 
δημοτικού. Το συγκεκριμένο πρόγραμμα αναφέρεται σε πρωτογενή συναισθήματα : χαρά, λύπη, 
θυμός, έκπληξη, φόβος, αηδία (Πλατσίδου, 2010)79.  
Πρόγραμμα αγωγής υγείας: η ανάπτυξη κοινωνικών και συναισθηματικών δεξιοτήτων 
(Αναγνωστοπούλου και συν., 2007): Το πρόγραμμα που αφορά την Αγωγή Υγείας σχεδιάστηκε με 
στόχο να καλλιεργήσει τις κοινωνικές και συναισθηματικές δεξιότητες σε παιδιά του δημοτικού. 
Δημιουργοί του προγράμματος ήταν η Τάνια Αναγνωστοπούλου, η Σοφία Τριλίβα και η Σοφία 
Χατζηνικολάου (2007) ενώ η εφαρμογή της  πραγματοποιήθηκε στις σχολικές μονάδες, με 
εκπαιδευτικούς και μαθητές της Ανατολικής Θεσσαλονίκης80.   
Πρόγραμμα «Βήματα για τη ζωή,ατομικών καικοινωνικών δεξιοτήτων για το Νηπιαγωγείο» 
(Kουρμούση και συν., 2011) 
Το Πρόγραμμα«Βήματα για τη ζωή, ατομικών καικοινωνικών δεξιοτήτων για το 
Νηπιαγωγείο»σχεδιάστηκε από τηνKουρμούση και Kούτρας (2011) και απευθύνεται σε παιδιά 
προσχολικής εκπαίδευσης.Σκοπός του προγράμματος είναι να διδαχθούν τα παιδιά τον τρόπο 
σκέψης να αποκτήσουν τις δεξιότητες εκείνες, που θα τα βοηθήσουν να αναγνωρίζουν και να 
                                                            
79
Στη πρώτη ενότητα το παιδί καλείται να συμπληρώσει προτάσεις (π.χ  Φιλία σημαίνει…»). Οι συγκεκριμένες 
προτάσεις σχετίζονται με τη συμπεριφορά του παιδιού, την οικογένεια, τα συναισθήματα και τις προσδοκίες τους για το 
μέλλον. Η δεύτερη ενότητα αφορά την αφήγηση 16 ιστοριών, ορίζοντας ως κεντρικό θέμα ένα συναίσθημα. 
Περιλαμβάνει δραστηριότητες όπως  « Ο Κρυμμένος Θησαυρός» για να κατανοήσουν το πώς το συναίσθημα και η 
συμπεριφορά μπορεί να επηρεάσει τους άλλους.  Κάποιες δραστηριότητες αφορούν τη δραματοποίηση και τη παντομίμα 
για την ανάπτυξη κάποιων συναισθημάτων όπως η ενσυναίσθηση, η αυτοαποδοχή και η καλή συνεργασία. Ο 
σηματοδότης της τροχαίας που αφορά το «STOP»  χρησιμοποιείται για να ελέγξει το άγχος των παιδιών και το 
«γράμμα» για να θέσει σε προβληματισμό τα παιδιά. Το «σχέδιο συναισθηματικής συνειδητοποίησης» χρησιμοποιείται 
για να αναπτύξει την αυτογνωσία αλλά και για να βελτιώσει την εικόνα που έχουν για τον εαυτό τους. Η τρίτη ενότητα 
αφορά ένα χάρτη που εμπεριέχει ένα σύνολο από συναισθήματα που αναρτάται στο τοίχο της σχολικής αίθουσας ή στο 
δωμάτιο του κάθε παιδιού, ώστε να δοθεί η δυνατότητα στα παιδιά να κάνουν εξάσκηση στον εντοπισμό των 
συναισθημάτων. 
80Οι εκπαιδευτικοί εφάρμοσαν το πρόγραμμα στην τάξη για τρεις μήνες αφού είχαν περάσει το στάδιο της επιμόρφωσης 
μέσα από βιωματικά σεμινάρια και εξατομικευμένη υποστήριξη. Σκοπός ήταν η ενδυνάμωση συναισθηματικών 
δεξιοτήτων μέσα από βιωματικές και γραπτές ασκήσεις, δραματοποίηση, ζωγραφική, θεατρικό παιχνίδι, παιχνίδια 
ρόλων. 
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διαχειρίζονται τα συναισθήματά τους, να έχουν ενσυναίσθηση, να αποφεύγουν τις συγκρούσεις και 
να παίρνουν σωστές αποφάσεις για να λύνουν τα προβλήματά τους (Κουρμούση, 2012:180).81 Έχει 
αξιολογηθεί στα πλαίσια του διδακτορικού της Κουρμούση (2012),μέσω ερωτηματολογίων (πριν και 
μετά την ολοκλήρωση της παρέμβασης) συμμετέχοντας στην έρευνα 79 νηπιαγωγοί και 60 τμήματα 
του νομού Βοιωτίας. Η πειραματική ομάδα αποτελούνταν από 518 νήπια, ενώ η ομάδα ελέγχου από 
480. Τα αποτελέσματα της αξιολόγησης του προγράμματος έδειξαν πως παρουσιάστηκανσημαντικές 
βελτιώσεις από τις επιδόσεις της ομάδας ελέγχου, στις διδαγμένες, υπό αξιολόγηση δεξιότητες. 
 
 
ΚΡΙΤΙΚΗ ΘΕΩΡΗΣΗ ΤΟΥ ΘΕΩΡΗΤΙΚΟΥ ΜΕΡΟΥΣ 
Αναδρομικά, η συναισθηματική ανάπτυξη του ατόμου περνάει από διάφορες φάσεις. Από το 
ξεκίνημα της ζωής του παιδιού που αρχίζουν να  αναπτύσσονται οι βασικές ικανότητες ρύθμισης 
συναισθημάτων (Χατζηχρήστου, 2011), μέχρι τις συναισθηματικές δεξιότητες που καλλιεργούνται 
κατά τη περίοδο της σχολικής περιόδου (Goleman, 2011), για να καταλήξει το άτομο στη 
συναισθηματική επάρκεια(Saarni, 1990). 
Η  «συναισθηματική νοημοσύνη» που έχει έρθει για να διαδεχθεί τη συναισθηματική επάρκεια, 
αναπτύχθηκε κυρίως από διάφορους ερευνητές στο χώρο της εργασίας και της εκπαίδευσης. 
Πρόκειται για μία καινούρια ιδέα που στηρίζεται σε παλαιότερες θεωρίες που αφορούν την 
κοινωνική νοημοσύνη. Μπορείνα θεωρηθεί ότι είναι το αποτέλεσμα της κοινωνικής 
συναισθηματικής μάθησης.Οι βασικές θεωρίες της συναισθηματικής νοημοσύνης (π.χ. 
Mayer&Salovey, Bar-On, Goleman) συγκλίνουν κατά κάποιοτρόπο στο θεωρητικό τους πλαίσιο και 
στη διαμόρφωση των κοινωνικο-συναισθηματικών ικανοτήτων.Συνοπτικά, θεωρούν ότι υπάρχουν 
τα «μικτά» μοντέλα που αξιολογούν τη συναισθηματική νοημοσύνη με βάση τα χαρακτηριστικά της 
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Το πρόγραμμα είναι ετήσιο και απαρτίζεται από 9 θεματικές ενότητες και 52 μαθήματα: ανάπτυξη της αυτοεκτίμησης, 
αναγνώριση και διαχείρισησυναισθημάτων, επίλυση προβλημάτων, ανάπτυξη δεξιοτήτων φιλίας, κοινωνική επάρκεια, 
ανάπτυξη της ενσυναίσθησης, συγκέντρωση προσοχής, συνεργασία στην τάξη, αποφυγή εκδήλωσης σωματικής και 
λεκτικής επιθετικότητας και αποφυγή θυματοποίησης (Κουρμούση, 2012, σ.181). Προτείνεται για την εφαρμογή του η 
εκπαίδευση των εκπαιδευτικών (δωρεάν), αλλά το υλικό μπορεί να αγοραστεί ανεξάρτητα.Στο τέλος κάθε ενότητας 
αποστέλλεται στην οικογένεια των παιδιών ενημερωτική επιστολή η οποία δίνει πληροφορίες στους γονείς για το 
περιεχόμενο των μαθημάτων και παρέχει συμβουλές για τους τρόπους με τους οποίους μπορούν και οι ίδιοι να 
υποστηρίξουν τη μάθηση των διδαγμένων δεξιοτήτων στο σπίτι (Κουρμούση, 2012: 194- 195) 
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προσωπικότητας και του χαρακτήρα και τα «γνήσια» μοντέλα που θεωρούν τη συναισθηματική 
νοημοσύνη ως ανεξάρτητο χαρακτηριστικό.Εκείνο όμως που διαφέρουν είναι ως προς το 
μοντέλοαξιολόγησης των ικανοτήτων που υιοθετεί η κάθε μία. 
Η διδασκαλία της συναισθηματικής νοημοσύνης και η καλλιέργεια των κοινωνικών 
συναισθηματικών δεξιοτήτων θεωρούνται σήμερα απαραίτητες από τους φορείς της εκπαίδευσης και 
από ειδικούς του χώρου για την ανάπτυξη  τόσο για τους εκπαιδευτικούς όσο και για τους μαθητές 
τους, παράλληλα με την  ανάπτυξη της γνωστικής ικανότητας.Η κοινωνική και συναισθηματική 
μάθηση είναι ο τομέας εκείνος τηςεκπαίδευσης που ασχολείται με την ανάπτυξη των κοινωνικο-
συναισθηματικώνδεξιοτήτων των μαθητών. Μέχρι σήμερα έχουν αναπτυχθεί αρκετά προγράμματα 
κοινωνικής καισυναισθηματικής μάθησης, που ξεκίνησαν σαν προγράμματα πρόληψης των μαθητών 
που ήταν επιρρεπή σε παραβατικές συμπεριφορές. Σήμερα,εκπαιδευτικοί, φορείς και ειδικοί στο 
χώρο της εκπαίδευσης θεωρούν ότι η ανάπτυξητων κοινωνικών-συναισθηματικών δεξιοτήτων 
πρέπει να εντάσσεται στο αναλυτικό πρόγραμμα όχι μόνο σαν ξεχωριστό μάθημα, αλλά μέσω των 
στρατηγικών και των μεθόδων της διδακτικής μαθησιακής ακολουθίας. 
Το νηπιαγωγείο θεωρείται ο κατ’ εξοχήν χώρος ανάπτυξης των κοινωνικο-συναισθηματικών 
δεξιοτήτων, καθώς θεωρείται αναπόφευκτη η κοινωνικο-συναισθηματική αλληλεπίδραση μεταξύ 
των εκπαιδευτικών-μαθητώνκατά τη διάρκεια του μαθήματος. Ακόμη, για κάθε θεματική ενότητα 
πραγματοποιούνται οργανωμένα σχέδια δράσης (π.χ.συζήτηση ιστοριών, ζωγραφική, θέατρο  κ.ά) 
σχετικά με τη διαχείριση των συναισθημάτων ή την επίλυση των συγκρούσεων (Χατζηχρήστου, 
2008). Άλλωστε, η πρώιμη παιδική ηλικία θεωρείται κατάλληλη ηλικία για την εφαρμογή 
προγραμμάτων παρέμβασης και πρόληψης με στόχο την ενίσχυση  και ανάπτυξη των κοινωνικο- 
συναισθηματικών δεξιοτήτων, καθώς τα προγράμματα αυτά λειτουργούν ως προβλεπτικός 
παράγοντας για την εκδήλωση ακαδημαϊκών, κοινωνικών και συναισθηματικών προβλημάτων στη 
μετέπειτα πορεία της ζωής του (Izardetαl. 2001.Denhametal., στονΤύπο, GarnerandWaajid 2008. 
Leerkeset αl. 2008). 
Επίσης, η καλλιέργεια της συναισθηματικής νοημοσύνης μέσα από συγκεκριμένες παρεμβάσεις 
συνδέεται με την  ενίσχυση της επαγγελματικής ταυτότητας του εκπαιδευτικού. Αυτό σημαίνει ότι 
βοηθάει τον εκπαιδευτικό στη ψυχολογική, συναισθηματική και ηθική ανάπτυξη και στη 
διαμόρφωση στάσεων, αξιών, οδηγώντας τον μετέπειτα στη βαθμολογική ανέλιξη.Όταν ο 
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εκπαιδευτικός αναπτύσσεται επαγγελματικά μπορεί να διαχειριστεί διάφορες προβληματικές 
καταστάσεις κατά τη διάρκεια του εκπαιδευτικού του έργου στην τάξη. Επίσης,η επαγγελματική 
ανάπτυξη βοηθάει τους εκπαιδευτικούς να πειραματιστούν, χρησιμοποιώντας καινοτόμες διδακτικές 
μεθόδους και παιδαγωγικές πρακτικές, προωθώντας μέσω της διδασκαλίας τους τη γνωστική, τη 
συναισθηματική και την κοινωνική μάθηση, σύμφωνα με τις ανάγκες του μαθητικού τους 
πληθυσμού. Έχει αποδειχθεί ότι η ποιότητα του εκπαιδευτικού μπορεί να συμβάλλει σε μεγάλο 
βαθμό στην ποιότητα της εκπαιδευτικής διαδικασίας, καθώς αυτός θεωρείται υπεύθυνος για την 
προώθηση των μεταρρυθμίσεων. 
Η επαγγελματική ανάπτυξη είναι μία μακροχρόνια διαδικασία η οποία εξελίσσεται καθ’όλη τη 
διάρκεια της ζωής του ατόμου και περνάει από διάφορες φάσεις (Fullan, 1991: 326 & 1995: 265). 
Πολλοί είναι οι παράγοντες και οι πολιτικές που μπορούν να συμβάλλουν συμπληρωματικά σε αυτή 
τη πορεία. Ένας από αυτούς είναι η ατομική πρωτοβουλία του εκπαιδευτικού να συμμετέχει σε 
άτυπες μορφές μάθησης (π.χ. ανάγνωση βιβλιογραφίας, άρθρα) και σε τυπικές μορφές μάθησης (π.χ. 
σεμινάρια/συνέδρια). Επίσης, ο αναστοχασμός των εκπαιδευτικών, είτε ατομικά είτε συλλογικά που 
προκύπτει μέσα από αυτά που έκαναν μέσα στην τάξη, ώστε να αναπτυχθούν επαγγελματικά. 
Καθοριστικό ρόλο παίζει η πρωτοβουλία του Υπουργείου Παιδείας για το σχεδιασμό 
επιμορφωτικών διαδικασιών εντός του συστήματος, μέσω της εφαρμογής από την ηγεσία του 
σχολείου σε συνδυασμό με τους εκπαιδευτικούς και τη πιστοποίηση από το κράτος 
(μοριοδότηση,bonus) (Μιχαηλίδου-Ευριπίδου, 2005-2006: 15). 
Εν κατακλείδι, τίθεται πλέον ξεκάθαρα,μέσα από τη θεματική περιοχή του ΑΠΣ του νηπιαγωγείου, 
το ζήτημα της προώθησης συγκεκριμένου στρατηγικού σχεδιασμού των προγραμμάτων κοινωνικής 
και συναισθηματικής μάθησης (στάδια, αξιολόγηση),τα καθορισμένα κριτήρια των προγραμμάτων 
(βιωματική μάθηση, πρακτικές διαστάσεις) και η συνεχή υποστήριξη των εκπαιδευτικών, που θα 
δίνουν στον εκπαιδευτικό τη δυνατότητα ενίσχυσης σε θέματα κοινωνικο-συναισθηματικής 
ανάπτυξης, σε διάφορες φάσεις της καριέρας του, επιτυγχάνοντας την ποιοτική επαγγελματική 
ανάπτυξη των εκπαιδευτικών (Μιχαηλίδου-Ευριπίδου, 2005-2006: 16). 
Διάφορα προγράμματα κοινωνικής και συναισθηματικής μάθησης έχουν εφαρμοστείστο Εξωτερικό 
και στην Ελλάδα στο χώρο της εργασίας και της εκπαίδευσης.  Περιορισμένες αρκετά είναι οι 
παρεμβάσεις για το χώρο του νηπιαγωγείου στην Ελλάδα και για αυτό μέσα από τις απόψεις των 
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εκπαιδευτικών προσχολικής ηλικίας που έλαβαν μέρος στην έρευνα, θα προσπαθήσουμε να 
αναδείξουμε την αναγκαιότητα τους. 
 
                                                      
                                             ΜΕΡΟΣ 2ο :ΕΡΕΥΝΑ 
ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5
0
 : ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ 
5.1. Σκοπός και ερευνητικά ερωτήματα 
Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι η διερεύνηση του επιπέδου της συναισθηματικής νοημοσύνης 
των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, με ιδιαίτερη έμφαση στα νηπιαγωγεία και η 
αναζήτηση των συσχετίσεων μεταξύ της συμμετοχής σε προγράμματα συναισθηματικής 
νοημοσύνης και του τρόπου με τον οποίο οι εκπαιδευτικοί αντιλαμβάνονται την επαγγελματική τους 
ανάπτυξη.  
Έτσι, τα βασικότερα ερευνητικά ερωτήματα που προκύπτουν και επιχειρούνται να απαντηθούν 
είναι: 
Βάσει των απόψεων του δείγματος 
 Σε ποιο βαθμό οι εκπαιδευτικοί διαθέτουν ΣΝ; 
 Ποιες βασικές διαστάσεις ΣΝ αναδεικνύονται κατά την εκτέλεση του έργου τους; 
 Σε ποιο βαθμό συμμετέχουν σε προγράμματα συναισθηματικής νοημοσύνης; 
 Σε ποιο βαθμό εκτιμούν ότι τα προγράμματα συναισθηματικής νοημοσύνης μπορούν να 
συμβάλουν στη βελτίωση του εκπαιδευτικού έργου τους; 
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 Πώς αντιλαμβάνονται οι εκπαιδευτικοί την επαγγελματική τους ανάπτυξη; 
 Με ποιους τρόπους επιχειρούν να αναπτυχθούν επαγγελματικά; 
 Σε ποιο βαθμό θεωρούν οι εκπαιδευτικοί ότι τα προγράμματα συναισθηματικής νοημοσύνης 
συνδέονται και μπορούν να συμβάλουν στην επαγγελματική τους ανάπτυξη; 
 
5. 2. Μεθοδολογική προσέγγιση 
Στη παρούσα εργασία χρησιμοποιήθηκε η ποσοτική προσέγγιση με τη μορφή ερωτηματολογίου, 
καθώς αποτελεί μία συσχετική μελέτη επισκόπησης και στηριχθήκαμε σε εργαλεία μέτρησης τα 
οποία υπήρχαν ήδη και τα προσαρμόσαμε στις ανάγκες της παρούσας έρευνας.Για την υλοποίηση 
της ποσοτικής έρευνας χρησιμοποιήθηκε ένα δομημένο ερωτηματολόγιο με ερωτήσεις κλειστού 
τύπου, διαβαθμισμένες σε κλίμακα Likert για να επιλέξουν απλά την επιλογή.Χρησιμοποιήθηκε η 
προσωπική διατύπωση, που χαρακτηρίστηκε από ευαισθησία, καθώς οι ερωτήσεις στη συγκεκριμένη 
περίπτωση αφορούσαν συναισθήματα (Σαραφίδου, 2018:4). Η χρήση της ποσοτικής προσέγγισης 
θεωρήθηκε χρήσιμη, καθώς μπορεί να ληφθούν οι απόψεις μεγάλου στατιστικού δείγματος 
ανθρώπων σε ελάχιστο χρονικό διάστημα, έχει δομημένη μορφή, παρέχεται η δυνατότητα να 
απαντήσουν τα υποκείμενα με απρόσωπο και ανώνυμο τρόπο, δίνονται συγκεκριμένες και σαφείς 
απαντήσεις, επιτυγχάνεται ουδετερότητα και αντικειμενικότητα στις απαντήσεις, χρησιμοποιούνται 
στατιστικές μέθοδοι για την ανάλυση των δεδομένων ή να εντοπίσουν και να προσδιορίσουν τις 
σχέσεις που υπάρχουν (Παπαγεωργίου, 1998, Cohen&Manion, 1994 όπ. αναφ. στο GrivaE., 
2005:146-147).Η ανάλυση των δεδομένων κατά βάσηέγινε με περιγραφική ανάλυση καθώς με αυτό 
τον τρόπο, μπορούν να καταμετρηθούν οι προτιμήσεις, οι απόψεις, οι στάσεις κ.λ.π. ενός πληθυσμού 
(Παπαγεωργίου, 2014). Ηαξιοπιστία της κλίμακας, που μετρήθηκε για τη συνολική εκτίμηση του 
ερωτηματολογίου, με την μέθοδο διαπίστωσης της εσωτερικής συνοχής Cronbach α=0,951είναι 
πολύ υψηλή . 
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5.3. Δείγμα έρευνας 
Η παρούσα έρευνα πραγματοποιήθηκε σε σχολεία Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης και συγκεκριμένασε 
νηπιαγωγεία (κλασικά-ολοήμερα)του Ν. Τρικάλων και Ν. Λάρισας κατά το διάστημα  18/09/2019-
7/12/2019. Το συνολικό δείγμα ήταν 107 εκπαιδευτικοί προσχολικής ηλικίας που υλοποιούσαν 
διδακτικό ωράριο, ποσοστό 89,2% από τα 120 ερωτηματολόγια που διανεμήθηκαν.  
 
5.4. Μέσα συλλογής δεδομένων 
Η χορήγηση και η συμπλήρωση των ερευνητικών ερωτηματολογίων, για την επιτυχία μεγαλύτερου 
βαθμού ανταπόκρισης,πραγματοποιήθηκε με τη μέθοδο της μεικτής μορφής: α) τα ερωτηματολόγια 
σε έντυπη μορφή μοιράστηκαν προς συμπλήρωση σε 25 νηπιαγωγεία του Ν. Τρικάλων (λόγω 
εντοπιότητας του ερευνητή) β) τα υπόλοιπα ερωτηματολόγια που αφορούσαν απομακρυσμένες 
περιοχές του Ν. Τρικάλων και περιοχές του Ν. Λάρισας συμπληρώθηκαν με αποστολή email 
στασχολεία  ή μέσω του googleformsαλλά και με τη διάδοση του googleformsστο διαδίκτυο (π.χ. 
μέσα κοινωνικής δικτύωσης) και διαμέσου αρκετών Διευθύνσεων πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. Για 
τη συμπλήρωση του ηλεκτρονικού ερωτηματολογίου, αποστάλθηκε ο ηλεκτρονικός σύνδεσμος του 
ερωτηματολογίου,https://docs.google.com/forms/d/12zg0Idydad5lU_fQ2sHYdigHSCy7zKsxz_ZY7
cTtsrQ/editο οποίος ήταν απαραίτητος για τηνπρόσβαση στο ερωτηματολόγιο.Και στις δύο 
περιπτώσεις, οι συμμετέχοντες ενημερώθηκαν με μία εισαγωγική επιστολή, που περιείχε ένα 
επεξηγηματικό κείμενογια το σκοπό της έρευνας, διευκρινίστηκε ότι η συμμετοχή ήταν προαιρετική, 
τα ερωτηματολόγια είναι ανώνυμα και ζητήθηκε να προωθηθεί και στους υπόλοιπους νηπιαγωγούς. 
Για να ενισχυθεί η συμμετοχή τους επισημάνθηκε ότι με την ολοκλήρωση της διαδικασίας θα τους 
αποσταλούν στα e-mailτους τα αποτελέσματα των ερωτηματολογίων συνοπτικά. Ο χρόνος 
συμπλήρωσης δεν ξεπερνούσε τα 10-15 λεπτά και κανείς δεν εξέφρασε την απορία ως προς τον 
τρόπο συμπλήρωσης του.  
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5.5. Σχεδιασμός ερευνητικού εργαλείου 
Για τις ανάγκες της παρούσας εργασίας δημιουργήθηκε ερωτηματολόγιο αυτοαναφοράς 
αποτελούμενο από 87 προτάσεις, χωρισμένες σε 8 ενότητες, όπου κάποιες χωρίζονταν σε 
υποενότητες: 
Το πρώτο μέρος αποτελείται από 7 δημογραφικές ερωτήσεις σχετικές με προσωπικά χαρακτηριστικά 
των ερωτώμενων εκπαιδευτικών και εργασιακά χαρακτηριστικά που αφορούν το σχολείο, όπου 
επιτελούν το μεγαλύτερο μέρος του διδακτικού τους ωραρίου. Αναζητήθηκαν τα ατομικά 
χαρακτηριστικά τους που αφορούσαν το φύλο, την ηλικία διχοτομημένες σε πέντε κατηγορίες (έως 
30 έτη, 31-40 έτη, 41-50 έτη, 51-60, 61+ έτη), καθώς επίσης και τα επαγγελματικά χαρακτηριστικά 
τους που αφορούσαν τον ανώτερο κατεχόμενο τίτλο σπουδών, εάν έχουν συμμετάσχει σε κάποιου 
είδους επιμόρφωση, τα έτη προϋπηρεσίας τους ως εκπαιδευτικοί, την τρέχουσα εργασιακή σχέση 
μόνιμος, αναπληρωτής/ωρομίσθιος) καθώς και τη περιοχή που λειτουργεί το σχολείο τους (αστική, 
ημιαστική, αγροτική περιοχή). 
Toδεύτερο μέρος και η πρώτη ενότητα περιλαμβάνει ερωτήσεις για το αν οι εκπαιδευτικοί διαθέτουν 
τις βασικές δεξιότητες ΣΝ. Η Σ.Ν. μετρήθηκε χρησιμοποιώντας τα 16 ερωτήματα της κλίμακας 
συναισθηματικής νοημοσύνης των Wong and Law (Emotional Intelligence Scale: WLEIS,2002), 
όμως στη παρούσα έρευνα χρησιμοποιήθηκαν 12 ερωτήματα. Η  κλίμακα αυτή αναπτύχθηκε 
χρησιμοποιώντας τον ορισμό για τη Σ.Ν. των Mayer and Salovey (1997), που αντιλαμβάνεται την 
Σ.Ν. ως σύνθεση τεσσάρων ευδιάκριτων διαστάσεων, επονομαζόμενες, Αυτοεπίγνωση, 
Ενσυναίσθηση, Αυτορρύθμιση και Κινητοποίηση του εαυτού (Mayer & Salovey, 1997 .Salovey & 
Mayer, 1990). Οι ερωτηθέντες κλήθηκαν να βαθμολογήσουν το βαθμό που συμφωνούν,με τη 
βοήθεια της κλίμακαςτύπου Likert, με πεντάβαθμη διαβάθμιση από το 1 (διαφωνώ απόλυτα) μέχρι 
το 5 (συμφωνώ απόλυτα) πάνω σε προτάσεις που μετρούσαν την ικανότητα να αναγνωρίζουν τα 
συναισθήματα τους και τα συναισθήματα των άλλων, πώς να χρησιμοποιούν τα συναισθήματα τους 
και πώς να τα ρυθμίζουν. Περιλαμβάνει προτάσεις του τύπου «Τις περισσότερες φορές καταλαβαίνω 
(έχω μια καλή αίσθηση) το γιατί αισθάνομαι τα συναισθήματα που νοιώθω (έτσι όπως 
αισθάνομαι).», «Πάντα μπορώ να καταλάβω πως αισθάνονται οι φίλοι μου με βάση την 
συμπεριφορά τους», «Πάντα θέτω στόχους για τον εαυτό μου και μετά βάζω τα δυνατά μου για να 
τους πετύχω», «Μπορώ με την λογική να ελέγξω τον θυμό μου και να αντεπεξέλθω τις δυσκολίες».  
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Η δεύτερη ενότητα περιλαμβάνει ερωτήσεις για το αν οι εκπαιδευτικοί είναι αυτοαποτελεσματικοί 
στη εκπαιδευτική διαδικασία. Για τον σκοπό αυτό η αυτο-αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών 
μετρήθηκε με τοερωτηματολόγιο Teachers’ Sense of Efficacy Scale (TSES). Αποτελείται 
απόερωτήματα  που έχουν ως επίκεντρο τη διδασκαλία τα οποία βασίζονται σε πολύμεγάλο βαθμό 
στο εργαλείο του Bandura και απαντώνται σε μία 9-βαθμη κλίμακατύπου Likert, όμως στη παρούσα 
εργασία χρησιμοποιήθηκε η πεντάβαθμη διαβάθμιση από το 1 (διαφωνώ απόλυτα) μέχρι το 5 
(συμφωνώ απόλυτα). Οι θεματικές ενότητες από τις οποίες αποτελείται είναι 
τρεις:α)αποτελεσματικότητα στις διδακτικές στρατηγικές (8 προτάσεις, π.χ.προσπαθώ να εφαρμόζω 
εναλλακτικές μεθόδους διδασκαλίας στην τάξη),β)αποτελεσματικότητα στη διαχείριση της τάξης (5 
προτάσεις, π.χ.,μπορώ να ελέγχω συμπεριφορές που μπορούν να διασπούν τη συνοχή της τάξης) 
καιγ)αποτελεσματικότητα στην εμπλοκή των μαθητών (6προτάσεις, π.χ.,προσπαθώ να εμπλέκω τους 
πιο αδιάφορουςμαθητές στη μαθησιακή διαδικασία).Το TSES υπάρχει σε εκτεταμένη αλλά και σε 
σύντομη έκδοση. Η σύντομη έκδοσηαποτελείται από 12 θέματα, υποδιαιρούμενο σε 3 παράγοντες 
των 4 θεμάτων ενώη εκτεταμένη αποτελείται από 24 ερωτήσεις, υποδιαιρούμενο σε 3 παράγοντες 
των8 ερωτήσεων. Στην παρούσα έρευνα για τη μέτρηση της αυτο-αποτελεσματικότηταςτων 
εκπαιδευτικών χρησιμοποιήθηκαν 18 προτάσεις.  Η παραγοντική δομή, ηεγκυρότητα και αξιοπιστία 
της συγκεκριμένης κλίμακας σε εκπαιδευτικούς έχειελεγχθεί και σε ελληνικό δείγμα (Tsigilis et al., 
2010). 
Επίσης, η δεύτερη ενότητα περιλαμβάνει και μια υποενότητα με σκοπό να διερευνηθούν οι 
αντιλήψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με τη συναισθηματική νοημοσύνη στη προσχολική αγωγή. 
Για το σκοπό αυτό οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών μετρήθηκαν με το ερωτηματολόγιο που ήταν 
βασισμένο στην προηγούμενη έρευνα των Βλάχου Ολ. & Νικολάου Ε. που χρησιμοποιήθηκε για τα 
σχολεία δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Αποτελείται από 11 προτάσεις, όμως στη παρούσα έρευνα 
χρησιμοποιήθηκαν  9 προτάσεις, απαντώντας σε μίαπεντάβαθμη διαβάθμιση από το 1 (διαφωνώ 
απόλυτα) μέχρι το 5 (συμφωνώ απόλυτα). Κάποιες προτάσεις διαμορφώθηκαν με βάση το 
θεωρητικό πλαίσιο για τις ανάγκες της παρούσας έρευνας. Ενδεικτικά, κάποιες προτάσεις 
αναφέρονταν στη κοινωνική και συναισθηματική μάθηση (π.χ. Η κοινωνική και συναισθηματική 
μάθηση στη προσχολική ηλικία λειτουργεί…μετέπειτα πορεία της ζωής του παιδιού), στα προγράμματα 
κοινωνικής και συναισθηματικής μάθησης (π.χ. Η συμμετοχή των εκπαιδευτικών σε προγράμματα 
συναισθηματικής και κοινωνικής ανάπτυξης….είναι εθελοντική)και στη κατάρτισητων εκπαιδευτικών 
(π.χ.Οι εκπαιδευτικοί πρέπει…..συναισθηματικών και κοινωνικών δεξιοτήτων των μαθητών). 
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Η τρίτη ενότητα διερευνά τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τη συμβολή των προγραμμάτων 
κοινωνική και συναισθηματικής μάθησης  στην ατομικότητα, στην εκπαιδευτική διαδικασία και 
στην επαγγελματική ανέλιξη. Αποτελείται από 19 προτάσεις, διαβαθμισμένες σε μίαπεντάβαθμη 
κλίμακα από το 1 (διαφωνώ απόλυτα) μέχρι το 5 (συμφωνώ απόλυτα), βασισμένες 
στηβιβλιογραφική ανασκόπηση της παρούσας έρευνας και στα ερευνητικά ερωτήματα. Οι προτάσεις 
που αφορούν την ατομικότητα (π.χ. να εκφράζουν τα συναισθήματα τους), οι προτάσεις που αφορούν 
την εκπαιδευτική διαδικασία (π.χ. να βελτιώσουν την παιδαγωγική και διδακτική τους ικανότητα και 
οι προτάσειςπου αφορούν την επαγγελματική τους ανέλιξη (π.χ. να ανελιχθούν στην εκπαιδευτική 
ιεραρχία). 
Από τη τέταρτη ενότητακαι παρακάτω έχουν διατυπωθεί προτάσεις με βάση τη βιβλιογραφική 
ανασκόπηση της παρούσας έρευνας σχετικά με τις μεθόδους επαγγελματικής ανάπτυξης και 
επιμόρφωσης, τα ερευνητικά ερωτήματα και τη μελέτη προηγούμενων ερευνών σε αυτό το τομέα 
(βλ: Μπατσούτα Μ., 2017.Θωμά Μ., 2018. Κυρίμη Β., 2018.Griva, 2005 κ.ά). Όλες οι προτάσεις που 
ακολουθούν στις παρακάτω ενότητες ήταν διαβαθμισμένες σε μίαπεντάβαθμη κλίμακα από το 1 
(διαφωνώ απόλυτα) μέχρι το 5 (συμφωνώ απόλυτα). Η τέταρτη ενότητα διερευνά το πώς 
αντιλαμβάνονται οι εκπαιδευτικοί κυρίως την επαγγελματική τους ανάπτυξη περιλαμβάνοντας 3 
προτάσεις (π.χ. Πρωτοβουλία του Υπουργείου για (ενδο)-σχολική επιμόρφωση), στη πέμπτη ενότητα 
περιλαμβάνονται 5 προτάσεις για το πώς αντιλαμβάνονται ειδικότερα οι εκπαιδευτικοί την 
επαγγελματική τους ανάπτυξη (π.χ.προσωπική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού), στην έκτη ενότητα 
περιλαμβάνονται 7 προτάσεις για να βαθμολογήσουν τις δράσεις που θεωρούν σημαντικές για την 
επαγγελματική τους ανάπτυξη (π.χ. Τον κριτικό στοχασμό γύρω από θέματα διδασκαλίας και 
σχολικής ζωής),στην έβδομη ενότητα περιλαμβάνονται 5 προτάσεις που αφορούν την εμπειρία τους 
με βάση τα προγράμματαπου έχουν παρακολουθήσει (π.χ. η χρονική διάρκεια της επιμόρφωσης ήταν 
επαρκής) και στην όγδοη ενότητα η οποία διακρίνεται σε υποενότητες και αποτελείται συνολικά από 
9 προτάσεις, διερευνά το βαθμό σημασίας επιμόρφωσης σε θέματα συναισθηματικής νοημοσύνης 
τόσο για τους ίδιους όσο και για την υλοποίηση των επαγγελματικών τους στόχων, να εκφράσουν 
την άποψη τους για τη συμμετοχή τους στα προγράμματα ανάπτυξης της συναισθηματικής 
νοημοσύνης (εντός ή εκτός σχολείου) και ποιους τρόπους θα επέλεγαν σε μία ενδεχόμενη 
επιμόρφωση τους για θέματα συναισθηματικής νοημοσύνης (π.χ. εκπαιδευτικά συνέδρια/ημερίδες). 
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5.6. Διαδικασία - Μέθοδος στατιστικής ανάλυσης των ερευνητικώνδεδομένων 
Η επεξεργασία των στατιστικών δεδομένων του δείγματος πραγματοποιήθηκεμετά τη συλλογή των 
ερωτηματολογίων και την καταγραφή των απαντήσεων με τη συμβολή του MicrosoftExcel2010, 
χρησιμοποιώντας το στατιστικό πρόγραμμαIBMSPSSStatistics 23 forWindows. Η ανάλυση των 
αριθμητικών δεδομένων έγινεμε τη χρήση κύριως περιγραφικών μεθόδων στατιστικής για την 
παρουσίαση συχνοτήτων και σχετικών συχνοτήτων,με τον υπολογισμό των μέσωνόρων και των 
τυπικώναποκλίσεων για μία ολοκληρωμένη εικόνα των αποτελεσμάτων και με τη χρήση μεθόδων 
επαγωγικήςστατιστικής, όπως με τον Συντελεστή Συσχέτισης Pearson (r) και ANOVA για 
τονυπολογισμό των συσχετίσεων, ανάμεσα σε δύο ποσοτικές μεταβλητές.Tέλος, χρησιμοποιήθηκε η 
μέθοδος της πολλαπλής ανάλυσης παλινδρόμησης, για τον προσδιορισμό της επίδρασης από την 
οποία ασκήθηκε στη διαμόρφωση της αυτο-αποτελεσματικότητας του εκπαιδευτικού κατά την 
εκπαιδευτική διαδικασία και της επαγγελματικής του ανάπτυξη από τις διάφορες μεταβλητές που 
προσδιορίζουν τη συναισθηματική νοημοσύνη τους. Για την αξιολόγηση της εσωτερικής αξιοπιστίας 




ΚΕΦΑΛΑΙΟ 6ο. ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΕΡΕΥΝΑΣ 
6.1. Περιγραφική ανάλυση των χαρακτηριστικών των συμμετεχόντων 
Κατανομή του δείγματος κατά φύλο 
Το δείγμα αποτελείται από 107 παιδαγωγούς προσχολικής ηλικίας και το ποσοστό 100% των 
ερωτηθέντων εκπαιδευτικών είναι ομοιόμορφο καθώςαποτελείται από γυναίκες (γράφημα 1). Tα 
δεδομένα όσον αφορά το φύλο των εκπαιδευτικών είναι τα αναμενόμενα, καθώς παρατηρείται η 
συντριπτική υπεροχή των γυναικών έναντι των ανδρών στο συγκεκριμένο επάγγελμα. 
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ΓΡΑΦΗΜΑ  1: Φύλο 
 
Κατανομή του δείγματος ανάλογα με την ηλικία 
Το 41,12% των ερωτηθέντων εκπαιδευτικών προσχολικής ηλικίας είναι μεταξύ 51-60 ετών, το 
36,45% μεταξύ 31-40 ετών, το 14,95% μεταξύ 31-40 ετών. Πράγματι, τα ποσοστάαποδεικνύουν ότι 
το εκπαιδευτικό προσωπικό στη προσχολική εκπαίδευση βρίσκεται σε ώριμη ηλικία, όπως 
ταυτόχρονα αποδεικνύεται και η απουσία νέων εκπαιδευτικών στην εκπαίδευση  καθώς το 6, 54% 
είναι έως 30 ετών. Τέλος, μόνο ένα άτομο δήλωσε ότι έχει ξεπεράσει τα 60 έτη (γράφημα 2).
 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly







ΓΡΑΦΗΜΑ 2:  Ηλικία  
 
Κατανομή του δείγματος ανάλογα με τις σπουδές  τους 
Η πλειονότητα των εκπαιδευτικών, (85,98% των ερωτηθέντων) έχει μόνο το βασικό τίτλο σπουδών. 
Αναφορικά με τις μεταπτυχιακές σπουδές το 13, 08% των εκπαιδευτικών έχει μεταπτυχιακό, ενώ 
μόνο 1 άτομο δήλωσε ότι κατέχει διδακτορικό δίπλωμα (γράφημα 3). Πράγματι, εξαιτίας της 
υπεροχής των μεγαλύτερων ηλικιακών ομάδων, φαίνεται ότι η τάση των επιπρόσθετων σπουδών  
αποτελεί πρόκληση για τις νεαρότερες ομάδες αλλά και εξαιτίας των επιπλέον μορίων που 
παρέχονται για διορισμό 
 
Γράφημα 3: Τίτλος σπουδών 
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Κατανομή του δείγματος ανάλογα με τη συμμετοχή τους σε επιμορφωτικές 
διαδικασίες 
To μεγαλύτερο ποσοστό (85% των ερωτηθέντων εκπαιδευτικών) φαίνεται ότι έχει υποστεί κάποια 
είδος επιμόρφωση ενώ μόνο 15%δήλωσε πωςδεν έχει υποστεί ποτέ κάποια είδος επιμόρφωσηκατά 
τη διάρκεια της καριέρας τους (γράφημα 4) 
 
Γράφημα 4: Επιμόρφωση  
 
Κατανομή δείγματος κατά έτη υπηρεσίας 
Το μεγαλύτερο ποσοστό (44,9%) έχει από 11-20 χρόνια προϋπηρεσίας, το 29,9% από 21 -30 χρόνια 
εκπαιδευτικής προϋπηρεσίας, το 14% περισσότερο από 30 χρόνια, ενώ μόλις το 11.2% εώς 10 
χρόνια (γράφημα 5). Οι εκπαιδευτικοί με μεγάλη προϋπηρεσία αποτυπώνεται με μικρότερο 
ποσοστό, γεγονός που σηματοδοτεί την τάση συνταξιοδότησης των Ελλήνωνεκπαιδευτικών τα 
προηγούμενα σχολικά έτη.Το γράφημα που ακολουθεί δείχνει την κατανομή των εκπαιδευτικών ως 
προς την εκπαιδευτική προϋπηρεσία τους. 
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Γράφημα 5: εκπαιδευτική προϋπηρεσία  
 
Κατανομή δείγματος σύμφωνα με τη θέση που κατέχουν 
Aναφορικά με τη σχέση εργασίας το 89,72% είναι μόνιμοι ενώ μόλις το 10,28% είναι 
αναπληρωτές/ωρομίσθιοι. Σε αυτό το σημείο αξίζει να αναφερθεί ότι υπάρχει θετική συσχέτιση 
ανάμεσα στην εκπαιδευτική προϋπηρεσία που διασαφηνίστηκε στο (γράφημα, 5) και στην 
εργασιακή σχέση, καθώς από την ανάλυση προκύπτει ότι r=0,466<0,001, με αποτέλεσμα όσο πιο 
μεγάλη εκπαιδευτική προϋπηρεσία κατέχει ένας εκπαιδευτικός τόσο πιο πολύ χαρακτηρίζεται ως 
μόνιμος ενώ όσο πιο μικρότερη είναι η εκπαιδευτική προϋπηρεσία ενός εκπαιδευτικού τότε 
λειτουργεί ως αναπληρωτής.Από τα παραπάνωποσοστά, αποτυπώνεται για μια ακόμη φορά η 
ελληνική εκπαιδευτική πολιτική, με πολύ μικράποσοστά αναπληρωτών και ωρομισθίων στα σχολεία 
και η αδιοριστία νέωνεκπαιδευτικών 
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Γράφημα 6: Εργασιακή σχέση  
 
 
Kατανομή του δείγματος κατά περιοχή σχολείου 
Όσον αφορά το τόπο εργασίας το μεγαλύτερο ποσοστό 64,49% των ερωτηθέντων εκπαιδευτικών 
προέρχεται από αστική περιοχή, το 20,56% εκπροσωπείται από εκπαιδευτικούς που εργάζονται σε 
αγροτική περιοχή και αντίστοιχα το 14,95% από ημιαστική περιοχή. Αν και το δείγμα θεωρείται 
αντιπροσωπευτικό, προκύπτει ένα μεγάλο ποσοστό της συγκέντρωσης των εκπαιδευτικών σε 
σχολεία που ανήκουν σε αστικές περιοχές και λιγότερο σε ημιαστικές και αγροτικές περιοχές, 
εξαιτίας της δημογραφικότητας του ελληνικού πληθυσμού τη τελευταία δεκαετία, που παρατηρείται 
περιορισμένος αριθμός γεννήσεων με συνέπεια την έλλειψη των παιδιών προσχολικής ηλικίας στα 
σχολεία. 
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Γράφημα 7: Τόπος σχολείου  
6.2.  Περιγραφική στατιστική ανάλυση των διαστάσεων συναισθηματικής νοημοσύνης 
των εκπαιδευτικών 
Σε αυτό το ερώτημα του ερωτηματολογίου που αφορά τις δεξιότητες ΣΝ που διαθέτουν οι 
εκπαιδευτικοί κατηγοριοποιημένες σε τέσσερις θεματικές ενότητες και με αυξάνουσα διαβάθμιση 
είναι: Η κινητοποίηση του εαυτού με μέση τιμή m=4,274/d=0,016, η ενσυναίσθηση με μέση τιμή 
m=4,209/d=0,02/a=0,802, η αυτοεπίγνωση με μέση τιμή  m=3,995/d=0,023/0,475 και η 
αυτορρύθμιση με μέση τιμή m=3,988/d=0,010/0,911. 
Η συσχέτιση έχει υπολογιστεί με το δείκτη γραμμικής  συσχέτισης  r  του  Pearson.Οι  τιμές του δεί 
τη  συσχέτισης  κυμαίνονται  από  +0,524 (Kατανοώ εύκολα τα συναισθήματα των ανθρώπων γύρω 
μου) μέχρι  +0, 603 (Έχω καλό έλεγχο των συναισθημάτων μου) 
Όλες  οι  τιμές  είναι  μεγαλύτερες  από  +0,3,  ένα  όριο  που  έχει  καθοριστεί  εμπειρικά,  κατά  συ
νέπεια  έχουμε  ακόμη  μία  ένδειξη  ότι  η  εσωτερική συνοχή της υποκλίμακας είναι υψηλή. 
Eπίσης, εμφανίζεται η τιμή του  δείκτη α=0,88 του Cronbach για  τις  προτάσεις  συνολικά 
της υποκλίμακας «δεξιότητεςΣΝ»πουδείχνει  υψηλή  αξιοπιστία, με την έννοια της εσωτερική συνέπ
ειας, της υποκλίμακας. 
 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly








Α. O εκπαιδευτικός διαθέτει 
τις παρακάτω δεξιότητες: 
Πίνακας 1: Περιγραφικά μέτρα & έλεγχοι αξιοπιστίας των διαστάσεων 
ΣΝ Εκπαιδευτικών 
Μέση Τιμή Τυπική Απόκλιση Cronbach's Alpha 
Ενσυναίσθηση 4,209 0,02 0,802 
Αυτοεπίγνωση 3,995 0,0 23 0, 475 
                      Αυτορρύθμιση 3,988 0,010 0,911 
Κινητοποίηση του εαυτού 4,274 0,016 0, 828 
Συνολική Συναισθηματική 
Νοημοσύνη 
4,116 0,114 0,883 
 
6.3. Περιγραφική στατιστική ανάλυση της αυτο-αποτελεσματικότητας  του εκπαιδευτικού 
κατά την εκπαιδευτική διαδικασία 
 
Σε αυτό το ερώτημα του ερωτηματολογίου όσον αφορά την εμπλοκή τους στη εκπαιδευτική 
διαδικασία παρατηρείται ότι η μέση τιμή κυμαίνεται από 4,52 που είναι η φράση «Θέτω από την 
αρχή τους κανόνες λειτουργίας της τάξης, προκειμένου να διεξάγεται το μάθημα με ομαλό τρόπο» 
μέχρι 3,06 που είναι η φράση «συχνά αμφιβάλλω, εάν οι μαθητές μου κατανόησαν την αξία της 
μάθησης». Στο παρακάτω πίνακα αποτυπώνονται συνολικά  οι ερωτήσεις που αφορούσαν την 
«αποτελεσματικότητα στην εμπλοκή των μαθητών»και κυμαίνονταν από 4,301 εώς 4, 150« 
αποτελεσματικότηταστις διδακτικές στρατηγικές»δίνοντας ως συνολική μέση τιμή m=4,172 , ενώ ο 
έλεγχος αξιοπιστίας από0,844 μέχρι 0, 776, δίνοντας ως συνολική μέση αξιοπιστία 0,917.Επιπλέον 
στοΠίνακα (4) αναφέρεται η συσχέτιση των μεταβλητών της αυτο-αποτελεσματικότητας.Σε σχέση 
με την ηλικία παρουσιάζεται στατιστικά θετική συσχέτιση ως προς την « αποτελεσματικότητα στη 
διαχέριση της τάξης», r=0,223, p<0,01.Σε σχέση την επιμόρφωση παρουσιάζεται στατιστικά 
αρνητική συσχέτιση με την αυτο-αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού r=-0,248, p<0,05, την 
«αποτελεσματικότηταστις διδακτικές στρατηγικές», r=-0,323 , p<0,05.Σε σχέση με την εργασιακή 
σχέση παρουσιάζεται στατιστικά αρνητική συσχέτιση  με την αυτο-αποτελεσματικότητα του 
εκπαιδευτικού r=-0, 134, p<0,05, την «αποτελεσματικότητα στη διαχέριση της τάξης»,r=-0,335, 
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p<0,05,την«αποτελεσματικότηταστις διδακτικές στρατηγικές», r=-0,293, p<0,05και 
την«αποτελεσματικότητα στην εμπλοκή των μαθητών», r=-0,225, p<0,005. Σε σχέση με την 
εκπαιδευτική προϋπηρεσία βρέθηκε μία μέτρια θετική συσχέτιση ως προς την 
«αποτελεσματικότηταστις διδακτικές στρατηγικές», r=0,191, p<0,01. 
 
Β. Συνήθως, θεωρώ ότι, κατά 
την εκπαιδευτική διαδικασία: 
Πίνακας 2: Περιγραφικά μέτρα της αυτο-αποτελεσματικότητας του 




τιμή Μέγιστη τιμή Μέση Τιμή Τυπική Απόκλιση 
Συχνά αμφιβάλλω, εάν οι μαθητές 
μου κατανόησαν την αξία της 
μάθησης 
107 1 5 3,06 1,114 
Προσπαθώ να αξιολογώ την επίδοση 
των μαθητών μου με τα ίδια κριτήρια 
107 1 5 3,74 1,136 
Δηλώνω ξεκάθαρα στους μαθητές 
μου τι προσδοκώ από αυτούς 
107 1 5 4,06 ,940 
Παρέχω τις κατάλληλες προκλήσεις 
στους πιο ικανούς μαθητές 
107 2 5 4,07 ,882 
Καταφέρνω να ηρεμήσω ένα μαθητή 
που είναι ενοχλητικός και κάνει 
φασαρία 
107 1 5 4,09 ,721 
Μπορώ να ελέγχω συμπεριφορές που 
μπορούν να διασπούν τη συνοχή της 
τάξης 
107 2 5 4,11 ,691 
Ελέγχω τους πιο «άτακτους» μαθητές 
που θέλουν να διαλύσουν ένα 
ολόκληρο μάθημα 
107 2 5 4,14 ,665 
Βρίσκω τρόπους για να ανταποκριθώ 
ακόμα και στις απαιτητικές ερωτήσεις 
που θέτουν οι μαθητές μου 
107 1 5 4,19 ,661 
Προσπαθώ να προσαρμόζω τα 
μαθήματα μου στις ανάγκες του κάθε 
μαθητή  
107 3 5 4,24 ,698 
Προσπαθώ να εμπλέκω τους πιο 
αδιάφορους μαθητές στη μαθησιακή 
διαδικασία 
107 3 5 4,25 ,584 
Προσπαθώ να εφαρμόζω 
εναλλακτικές μεθόδους διδασκαλίας 
στην τάξη 
107 2 5 4,25 ,754 
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Προσπαθώ να εκτιμήσω το βαθμό 
κατανόησης των μαθητών αναφορικά 
με αυτά που έχω διδάξει 
107 3 5 4,27 ,638 
 Προσπαθώ να βελτιώσω την 
ικανότητα κατανόησης ενός 
«αδύνατου» μαθητή 
107 2 5 4,36 ,676 
Προσπαθώ να κάνω τους μαθητές μου 
να πιστέψουν ότι μπορούν να τα πάνε 
καλά στις σχολικές δραστηριότητες 
107 2 5 4,39 ,641 
Προσπαθώ να ενθαρρύνω τη 
δημιουργικότητα των μαθητών μου 
107 2 5 4,43 ,616 
Έχω καλές σχέσεις και τακτική 
επικοινωνία με τους γονείς των 
μαθητών μου 
107 3 5 4,44 ,661 
Παρακινώ τους μαθητές να 
συμμορφωθούν με τους κανόνες της 
τάξης 
107 3 5 4,50 ,620 
 Θέτω από την αρχή τους κανόνες 
λειτουργίας της τάξης, προκειμένου 
να διεξάγεται το μάθημα με ομαλό 
τρόπο 
107 2 5 4,52 ,620 








 Πίνακας 3 : Περιγραφικά μέτρα και έλεγχοι αξιοπιστίας της συνολικής 
αυτο-αποτελεσματικότητας του εκπαιδευτικού κατά την εκπαιδευτική 
διαδικασία 
Μέση Τιμή Τυπική Απόκλιση Cronbach's Alpha 
Αποτελεσματικότητα στη διαχείριση 
της τάξης 
4,210 0,0 36 0, 842 
Aποτελεσματικότητα στις διδακτικές 
στρατηγικές 
4,150 0,194 0,844 
Aποτελεσματικότητα στην εμπλοκή 
των μαθητών 
4,301 0,035 0, 776 
Συνολική αυτο-αποτελεσματικότητα 4,172 0,114 0,917 
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Πίνακας 4: Συσχετίσεις αποτελεσματικών 
















Sig. (2-tailed) ,000 ,000 










Sig. (2-tailed) ,000 ,000 
N 107 107 
**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 
 
6.4. Περιγραφική και στατιστική ανάλυση των απόψεων των εκπαιδευτικών για την κοινωνική 
και συναισθηματική μάθηση  
Σε αυτό το ερώτημα του ερωτηματολογίου, οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών όσον αφορά την 
κοινωνική και συναισθηματική μάθηση και τα προγράμματα συναισθηματικής νοημοσύνης στη 
προσχολική ηλικία αποτυπώνονται τα ποσοστά συχνότητας στο παρακάτω πίνακα (5) με αναλυτική 
ακρίβεια, μέσα από τη διατύπωση προτάσεων οι οποίες στη πλειονότητα χαρακτηρίζονταν 
ουδέτερες εώς θετικές.Σύμφωνα με τρεις υποδειγματικές προτάσεις που εκφράζουν την 
ουδετερότητα τους, τη θετική και αρνητική τους στάση. Στη πρόταση (Το σχολείο 
σήμερα…..γνωστικών, κοινωνικών και συναισθηματικών δεξιοτήτων), οι εκπαιδευτικοί εκφράζουν 
μία ουδέτερη στάση με ποσοστό 36,4%, στη πρόταση (Η κοινωνική και συναισθηματική μάθηση….. 
για τη κοινωνική και ακαδημαϊκή επάρκεια στη μετέπειτα πορεία της ζωής του παιδιού), εκφράζουν οι 
εκπαιδευτικοί τη θετική τους άποψη ξεπερνώντας το 45,8%, στη πρόταση (Η εκπαίδευση 
κοινωνικών και συναισθηματικών….να πραγματοποιούνται εκτός ωρολογίου προγράμματος), 
εκφράζουν την αρνητική τους άποψη με ποσοστό 35,5% 
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Πίνακας 5: Περιγραφική συχνότητα των αντιλήψεων 
των εκπαιδευτικών για τη κοινωνική και 
συναισθηματική μάθηση 
Β1.Κατά την άποψή σας, σε ποιο βαθμό 
θεωρείτε ότι: 
 1 2 3 4 
5 
 1.Το σχολείο σήμερα προσφέρει ισόρροπη ανάπτυξη 
γνωστικών,συναισθηματικών και κοινωνικών 
δεξιοτήτων γνωστικών,συναισθηματικών και 
κοινωνικών δεξιοτήτων 
2. Η τυπική εκπαίδευση αποτελεί κατάλληλο 



































3.Είναι σημαντικό να εφαρμόζονται εξειδικευμένα 
προγράμματα συναισθηματικής και κοινωνικής 
ανάπτυξης στο χώρο του σχολείου 





4. Οι δραστηριότητες που διδάσκουν οι εκπαιδευτικοί 
στο νηπιαγωγείο συμβάλλουν σημαντικά στην 
ανάπτυξη των κοινωνικών και συναισθηματικών 
δεξιοτήτων των μαθητών 
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  5. Η εκπαίδευση κοινωνικών και συναισθηματικών 
δεξιοτήτων σε μαθητές είναι προτιμότερο να 
πραγματοποιούνται εκτός ωρολογίου προγράμματος 
6. Η καλλιέργεια της συναισθηματικής νοημοσύνης 
μπορεί να πραγματοποιηθεί κατά τη διάρκεια των 
σχολικών μαθημάτων 
7. Η κοινωνική και συναισθηματική μάθηση στη 
προσχολική ηλικία λειτουργεί σε σημαντικό βαθμό ως 
προβλεπτικός παράγοντας για τη κοινωνική και 
ακαδημαϊκή επάρκεια στη μετέπειτα πορεία της ζωής 
του παιδιού. 
8. Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να εμπλέκονται σε 
προγράμματα ανάπτυξης συναισθηματικών και 
κοινωνικών δεξιοτήτων των μαθητών 
9. Η συμμετοχή των εκπαιδευτικών σε προγράμματα 
συναισθηματικής και κοινωνικής ανάπτυξης που 














































































































System 13  
  
 
Total 120     
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6.5. Περιγραφική και στατιστική ανάλυση των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών για 
τη συμβολή των προγραμμάτων συναισθηματικής νοημοσύνης 
 
Στο συγκεκριμένο ερώτημα του ερωτηματολογίου φαίνεται oβαθμός που μπορούν να 
βοηθήσουν τα προγράμματα συναισθηματικής νοημοσύνης τους εκπαιδευτικούς, 
σύμφωνα με τη αυξάνουσα κλίμακα. Αρχικά, όπως αποτυπώνονται στο πίνακα (6) τα 
ποσοστά συχνότηταςμε αναλυτική ακρίβεια,βοηθάει τους εκπαιδευτικούς να 
αντιμετωπίσουν προβλήματα συμπεριφοράςμε ποσοστό56,1%, και καταλήγει με το να 
ανελιχθούν στην εκπαιδευτική ιεραρχία, με ποσοστό  23,4%.Eπίσης,στο παρακάτω 
πίνακα (7) αποτυπώνονται συνολικά  οι ερωτήσεις που αφορούσαν την 
«αποτελεσματικότητα στην εκπαιδευτική διαδικασία» και κυμαίνονταν από 4,338εώς 
4,058 « αποτελεσματικότητα στην επαγγελματική ανάπτυξη», ενώ ο έλεγχος 






Γ. Σε ποιο βαθμό θεωρείτε ότι η 
καλλιέργεια δεξιοτήτων 
συναισθηματικής νοημοσύνης μέσα 
από τα προγράμματα συναισθηματικής 
νοημοσύνης βοηθά τους 
εκπαιδευτικούς: 
 
Πίνακας 6: Περιγραφική ανάλυση των αντιλήψεων των 
εκπαιδευτικών για τα προγράμματα συναισθηματικής 
νοημοσύνης 
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5. Nα ελαττώνουν το άγχος τους 
6. Nα κατανοούν την άποψη του άλλου 
7. Να βελτιώσουν τα επίπεδα αυτογνωσίας τους 
8. Να αποδέχονται τον εαυτό τους 
9. Να αποδέχονται τους άλλους 
10. Nα βελτιώσουν την παιδαγωγική και 
διδακτική τους ικανότητα 
11. Nα ενισχύσουν την επαγγελματική τους 
ταυτότητα 
12. Να  αποκτήσουν στάσεις & αξίες (π.χ. 
συλλογικότητα, κριτική σκέψη κ.ά.) 
13. Να βελτιώσουν την γενική απόδοση των 
μαθητών τους 
14. Nα κατανοήσουν καλύτερα τις ανάγκες των 
μαθητών τους 
15. Nα αντιμετωπίσουν προβλήματα 
συμπεριφοράς 
16. Nα αναγνωρίσουν και να δείξουν σεβασμό 
στη διαφορετικότητα. 
17. Nα λειτουργούν με ομαδικό πνεύμα και να 
διατηρούν θετικές σχέσεις  με άτομα του 
σχολικού περιβάλλοντος (π.χ. συνάδελφοι, 
διευθυντή, μαθητές) 
18. Nα επικοινωνούν καλύτερα με τo 
οικογενειακό περιβάλλον του μαθητή 











N= 1/ 09% 
 
 






















































     N=11/ 10,3% 
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System Ν=13/10,8%  
  
 





Πίνακας 7: Περιγραφικά μέτρα και έλεγχοι αξιοπιστίας της συνολικής 
αποτελεσματικότητας των προγραμμάτων συναισθηματικής νοημοσύνης 
Μέση Τιμή Τυπική Απόκλιση Cronbach's Alpha 
Αποτελεσματικότητα στην 
ατομικότητα του εκπαιδευτικού 
4,227 0,004  0, 943 
Aποτελεσματικότητα στην 
εκπαιδευτική διαδικασία 
4,338 0,001 0, 928 
Aποτελεσματικότητα στην 
επαγγελματική ανάπτυξη του 
εκπαιδευτικού 
4,058 0,084 0,824 
 
6.6.  Περιγραφική και στατιστική ανάλυση των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών για την 
επαγγελματική ανάπτυξη 
Στο ερώτημα (Δ) του ερωτηματολογίου που τίθεται στους εκπαιδευτικούς για το τι εκτιμούν όσον 
αφορά την κυρίαρχη τους άποψη για τη σύνδεση της επαγγελματικής ανάπτυξης, αποτυπώνεται στο 
παρακάτω πίνακα. Αρχικά, θεωρούν ότι η επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού συνδέεται 
κυρίως με «την ατομική πρωτοβουλία του ίδιου του εκπαιδευτικού για τη συμμετοχή τους σε 
επιμορφωτικές δράσεις εκτός σχολικού πλαισίου», δίνοντας μέση τιμήm=4,12, ακολουθεί ο 
«αναστοχασμός που προκύπτει από την επαγγελματική εμπειρία του ίδιου του εκπαιδευτικού και την 
ανταλλαγή απόψεων με συναδέλφους», δίνοντας μέση τιμή m=4,06 και  καταλήγει με τη μικρότερη 
σημασία «τη πρωτοβουλία του Υπουργείου για (ενδο)-σχολική επιμόρφωση», δίνοντας μέση τιμή 
m=3,84. Όσον αφορά τις τυπικές αποκλίσεις αναλογα με την αυξάνουσα διαβάθμιση έχει ως εξής: 
0,973>0,855>0, 799.Βρέθηκε στατιστικά αρνητική συσχέτιση στην «ατομική πρωτοβουλία του ίδιου 
του εκπαιδευτικού για τη συμμετοχή τους σε επιμορφωτικές δράσεις εκτός σχολικού πλαισίου» σε 
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σχέση με την εργασιακή σχέση r=-0,229, p<0,05και του «αναστοχασμού που προκύπτει από την 
επαγγελματική εμπειρία του ίδιου του εκπαιδευτικού και την ανταλλαγή απόψεων με συναδέλφους», 
r=-0,217, p<0,05, στατιστικά αρνητική συσχέτιση στην « πρωτοβουλία του Υπουργείου για (ενδο)-




Δ. Η επαγγελματική ανάπτυξη 
του εκπαιδευτικού συνδέεται 
κυρίως με: 
Πίνακας 8: Περιγραφικά μέτρα των κυρίαρχων απόψεων των εκπαιδευτικών 
για την επαγγελματική ανάπτυξη 
Αριθμός 
ερωτηματολογίων  Ελάχιστη τιμή Μέγιστη τιμή Mέση τιμή 
Τυπική 
απόκλιση 
1. Πρωτοβουλία του Υπουργείου για 
(ενδο)-σχολική επιμόρφωση 
107 1 5 3,84 ,973 
2. Αναστοχασμό που προκύπτει από 
την επαγγελματική εμπειρία του ίδιου 
του εκπαιδευτικού και την ανταλλαγή 
απόψεων με συναδέλφους 
107 1 5 4,06 ,799 
3. Ατομική πρωτοβουλία του ίδιου 
εκπαιδευτικού για συμμετοχή σε 
επιμορφωτικές δράσεις εκτός 
σχολικού πλαισίου 
107 1 5 4,12 ,855 
Valid N (listwise) 107     
 
Στο ερώτημα (Ε) του ερωτηματολογίου που τίθεται στους εκπαιδευτικούς για το τι εκτιμούν όσον 
αφορά την άποψη τους ειδικότερα για τη σύνδεση της επαγγελματικής ανάπτυξης, αποτυπώνεται 
στο παρακάτω πίνακα. Αρχικά, θεωρούν ότι η επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού 
συνδέεται ειδικότερα με «τηπροσωπική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού»δίνοντας μέση τιμήm=4,37, 
ακολουθεί η«βελτίωση στην άσκηση του εκπαιδευτικού του έργου», δίνοντας μέση τιμή m=4,35, «η 
εκπαιδευτική αλλαγή και η εφαρμογή της εκπαιδευτικής καινοτομίας,δίνοντας μέση τιμή m=4,07, 
μετέπειτα με μείζων διαφορά η«βελτίωση της επίδοσης των μαθητών»,δίνοντας μέση τιμή m=4,04 
και τη λιγότερη αναγκαία τη «βαθμολογική εξέλιξη στην εκπαιδευτική ιεραρχία»,δίνοντας μέση τιμή 
m=3,65. Όσον αφορά τις τυπικές αποκλίσεις αναλογα με την αυξάνουσα διαβάθμιση έχει ως εξής: 
1,125> 0,780 > 0,764> 0,721> 0,646.Bρέθηκε στατιστικά αρνητική συσχέτιση στη «βαθμολογική 
εξέλιξη στην εκπαιδευτική ιεραρχία»σε σχέση με την ηλικία r=-0,278, p<0,05, στατιστικά θετική 
συσχέτιση  στη «βαθμολογική εξέλιξη στην εκπαιδευτική ιεραρχία» σε σχέση με τις σπουδές r=0,230, 
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p<0,01, στατιστικά θετική σχέση στη «βαθμολογική εξέλιξη στην εκπαιδευτική ιεραρχία» σε σχέσημε 
την εργασιακή σχέσηr=0,214, p<0,01, στατιστικά αρνητική συσχέτιση στη «βαθμολογική εξέλιξη 
στην εκπαιδευτική ιεραρχία»σε σχέση με την εκπαιδευτική προϋπηρεσίαr=-0,324, p<0,05 
 
Πίνακας 9: Περιγραφικά μέτρα του βαθμού 
των ειδικότερα αντιλήψεων των 
εκπαιδευτικών για την επαγγελματική 
ανάπτυξη 
Ε. Σε ποιο βαθμό θεωρείτε ότι η επαγγελματική ανάπτυξη του 














1. βαθμολογική εξέλιξη στην εκπαιδευτική ιεραρχία 107 1 5 3,65 1,125 
2. βελτίωση της επίδοσης των μαθητών 107 2 5 4,04 ,764 
3. εκπαιδευτική αλλαγή και την εφαρμογή της εκπαιδευτικής καινοτομίας 107 1 5 4,07 ,780 
4. βελτίωση στην άσκηση του εκπαιδευτικού του έργου 107 3 5 4,35 ,646 
5. προσωπική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού 107 1 5 4,37 ,721 
Valid N (listwise) 107     
 
Στο ερώτημα (ΣΤ) του ερωτηματολογίου που τίθεται στους εκπαιδευτικούς για να εκτιμήσουν «σε 
ποιο βαθμό θεωρούν τις παρακάτω δράσεις σημαντικές για την επαγγελματική τους ανάπτυξη», 
αποτυπώνεται στο παρακάτω πίνακα. Αρχικά, θεωρούν ότι η σημαντικότερη δράση τους γιατην 
επαγγελματική τους ανάπτυξη είναι η «συμμετοχή και/ή παρακολούθηση  επιστημονικών εκδηλώσεων 
(π.χ.:συνέδρια, ημερίδες, σεμινάρια, εργαστήρια» δίνοντας μέση τιμήm=4,44,ακολουθεί η«συμμετοχή 
στον σχεδιασμό και την οργάνωση εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων του σχολείου» δίνοντας μέση τιμή 
m=4,29, η«ατομική ή συνεργατική έρευνα δράσης ως μια διαδικασία διερεύνησης που στοχεύει στη 
βελτίωση μιας προβληματικής κατάστασης στο σχολείο,δίνοντας μέση τιμή m=4,19, μετέπειτα με 
μείζων διαφορά «ο κριτικός στοχασμός γύρω από θέματα διδασκαλίας και σχολικής ζωής»,δίνοντας 
μέση τιμή m=4,18,παρακάτω η «παρατήρηση διδασκαλίας συναδέλφων εκπαιδευτικών του σχολείου 
και ανταλλαγή απόψεων για βελτίωση της διδασκαλίας», δίνοντας μέση τιμή m=4,02,και καταλήγει 
μετιςλιγότερες αναγκαίες τη «καθοδήγηση - υποστήριξη από έναν πιο έμπειρο εκπαιδευτικό του 
σχολείου»,δίνοντας μέση τιμή m=3,97, ακολουθώντας με μείζων διαφοράη «παρακολούθηση 
πανεπιστημιακών μαθημάτων για επαναπιστοποίηση», δίνοντας μέση τιμή m=3,96.Όσον αφορά τις 
τυπικές αποκλίσεις αναλογα με την αυξάνουσα διαβάθμιση έχει ως εξής: 0,971> 0,806> 0,799> 
0,739>0,716>0,675>0,673. Σύμφωνα με τη συσχέτιση των μεταβλητών (ηλικία, επιμόρφωση, 
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εργασιακή σχέση, εκπαιδευτική προϋπηρεσία, σπουδές, περιοχή σχολείου) που πραγματοποιήθηκε 




ΣΤ.Σε ποιο βαθμό θεωρείτε τις παρακάτω 
δράσεις σημαντικές για την επαγγελματική σας 
ανάπτυξη: 
Πίνακας 10: Περιγραφικά μέτρα για τις αντιλήψεις των 












1. Τη παρακολούθηση πανεπιστημιακών μαθημάτων για 
επαναπιστοποίηση  
107 1 5 3,96 ,971 
2. Τη καθοδήγηση - υποστήριξη από έναν πιο έμπειρο 
εκπαιδευτικό του σχολείου 
107 2 5 3,97 ,806 
3. Τη παρατήρηση διδασκαλίας συναδέλφων εκπαιδευτικών 
του σχολείου και ανταλλαγή απόψεων για βελτίωση της 
διδασκαλίας 
107 2 5 4,02 ,739 
4. Τον κριτικό στοχασμό γύρω από θέματα διδασκαλίας και 
σχολικής ζωής  
107 2 5 4,18 ,799 
5. Την ατομική ή συνεργατική έρευνα δράσης ως μια 
διαδικασία διερεύνησης που στοχεύει στη βελτίωση μιας 
προβληματικής κατάστασης στο σχολείο 
107 3 5 4,19 ,675 
6. Τη συμμετοχή στον σχεδιασμό και την οργάνωση 
εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων του σχολείου 
107 3 5 4,29 ,673 
7.Τη συμμετοχή και/ή παρακολούθηση  επιστημονικών 
εκδηλώσεων (π.χ.: συνέδρια, ημερίδες, σεμινάρια, 
εργαστήρια) 
107 2 5 4,44 ,716 
Valid N (listwise) 107     
 
6.7.  Περιγραφική και στατιστική ανάλυση των εκτιμήσεων των εκπαιδευτικών για τα  
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Κατανομή του δείγματος σύμφωνα με την εκτίμηση τους για τα επιμορφωτικά προγράμματα 
που έχουν παρακολουθήσει 
 
Στο συγκεκριμένο ερώτημα (Z) του ερωτηματολογίου ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς να 
αξιολογήσουν την εμπειρία τους, μέσα από τη συμμετοχή τους σε επιμορφωτικές διαδικασίες. Η 
εικόνα που προέκυψε είναι «σχετικά» ικανοποιητική, καθώς τα μεγαλύτερα ποσοστά εστιάζονται 
στις διαβαθμίσεις «μέτρια», «αρκετά» και «λίγο», καθώς η μέση τιμή κυμαίνεται από m=3,38 μέχρι 
m=3,01, η τυπική απόκλιση από 1,167 εώς 0,968, ενώ η μεγαλύτερη πλειοψηφία των υποκειμένων 
του δείγματος  που απάντησε «αρκετά», ανήκουν στην ομάδα των εκπαιδευτικών που 
παρακολούθησαν με ατομική τους πρωτοβουλία επιμορφωτικά προγράμματα από ιδιωτικούς φορείς 
ή άτομα τα οποία δεν έχουν παρακολουθήσει κάποιο είδος επιμορφωτικής διαδικασίας και 
εξέφρασαν την επιθυμία τους για το τι θα ήθελαν ένα επιμορφωτικό πρόγραμμα να διαθέτει. Αυτό 
σημαίνει ότι η εκτίμηση τους ήταν περισσότερο υποκειμενική παρά αντικειμενική.Bρέθηκε 
στατιστικά αρνητική συσχέτιση στην « επάρκεια χρονικής διάρκειας της επιμόρφωσης», σε σχέση με 
την ηλικία r=-0,256 , p<0,05,  στατιστικά αρνητική συσχέτιση στις «πρακτικές διαστάσεις (θεωρία-
πράξη) σε σχέση με την επιμόρφωση r=-0,194, p<0,05. 
Στο παρακάτω πίνακα παρουσιάζονται αναλυτικά τα ποσοστά του βαθμού ικανοποίησης των 
εκπαιδευτικών από τα προγράμματα που παρακολούθησαν κατά τη διάρκεια της θητείας τους. 
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Ζ. Από την εμπειρία σας, σε 
ποιο βαθμό, εκτιμάτε ότι τα 
επιμορφωτικά προγράμματα 
που έχετε παρακολουθήσει ως 
τώρα, σε γενικές γραμμές, 
καλύπτουν τα παρακάτω: 
Πίνακας 11: Περιγραφικά μέτρα με τις εκτιμήσεις των 












Περιεχόμενο (ενεργή συμμετοχή, 
ανταλλαγή απόψεων) 
 
107 1 5 3,38 ,968 
Πρακτικές διαστάσεις (θεωρία-πράξη 107 1 5 3,43 1,029 
Ευελιξία στο προσωπικό ημερήσιο 
πρόγραμμα εκπαιδευτικού 
107 1 5 3,30 1,039 
Εμπειρική μάθηση 107 1 5 3,01 1,170 
Επαρκής διάρκεια 
 
107 1 5 3,30 1,167 
Valid N (listwise) 107 





Τα δεδομένα παρουσιάζουν τις απόψεις των εκπαιδευτικών για την αναγκαιότητα της επιμόρφωσης 
σε θέματα συναισθηματικής νοημοσύνης τόσο για τους ίδιους όσο και για τους επαγγελματικούς 
τους στόχους. Η συντριπτική πλειοψηφία εκφράζει τη θετική τους στάση και θεωρούν 
αναμφισβήτητη τη χρησιμότητα της τόσο για τους ίδιους, καθώς το 57,01 επιλέγουν τη διαβάθμιση 
«πολύ» και το 35,51 «αρκετά», ενώ το 45,79 επιλέγουν τη διαβάθμιση «πολύ» και αντίστοιχα το 
40,19% «αρκετά», καθώς κατανούν ότι η επιμόρφωση τους μέσα από τα προγράμματα 
συναισθηματικής νοημοσύνης συμβάλλει σημαντικά στην ανταπόκριση των επαγγελματικών 
στόχων του έργουτους και συνάμα στην επαγγελματική τους εξέλιξη. 
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Βαθμός επιμόρφωσης ΣΝ για ατομικούς λόγους 
 
 
 Γράφημα 8 
 
Βαθμός επιμόρφωσης ΣΝ για επαγγελματικούς στόχους 
 
Γράφημα  9 
Στο ερώτημα (H3) του ερωτηματολογίου που τίθεται στους εκπαιδευτικούς για το αν έχουν 
συμμετάσχει σε προγράμματα συναισθηματικής νοημοσύνης μόνο το 28,04% έχει συμμετάσχει σε 
προγράμματα συναισθηματικής νοημοσύνης εντός του σχολείου και ένα μεγάλο ποσοστό 71,96% 
δεν έχει συμμετάσχει  σε προγράμματα συναισθηματικής νοημοσύνης εντός σχολείου. Όσον αφορά 
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εάν έχουν συμμετάσχει σε προγράμματα συναισθηματικής νοημοσύνης εκτός σχολείου, το 
μεγαλύτερο ποσοτό 57,94% έχει συμμετάσχει στα συγκεκριμένα προγράμματα με ατομική 




Βαθμός συμμετοχής σε προγράμματα ΣΝ στο εσωτερικό του σχολείου 
 
Γράφημα 10 
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Βαθμός συμμετοχής σε προγράμματα ΣΝ στο εξωτερικό του σχολείου 
 
Γράφημα 11 
Στο ερώτημα (Η4) του ερωτηματολογίου που τίθεται στους εκπαιδευτικούς για να αναφέρουν τη 
προτίμηση τους σε μία ενδεχόμενη επιμόρφωση σε θέματα συναισθηματικής νοημοσύνης, 
αποτυπώνεται στο παρακάτω πίνακα. Αρχικά, θεωρούν ότι για την ενημέρωση τους σε θέματα 
συναισθηματικής νοημοσύνης θα τους βοηθούσε η «ενδοϋπηρεσιακή επιμόρφωση 
(σεμινάρια/workshops, κύκλοι μαθημάτων, συμβουλευτικές συναντήσεις)» δίνοντας μέση τιμή 
m=4,34, ακολουθούν τα«εκπαιδευτικά συνέδρια/ημερίδες»,δίνοντας μέση τιμή m=4,06, η 
«πανεπιστημιακή επιμόρφωση (μεταπτυχιακά/διδακτορικά), δίνοντας μέση τιμή m=3,86, μετέπειτα 
η«διδασκαλία από ομότιμους», δίνοντας μέση τιμή m=3,54 και καταλήγει με τη λιγότερη διαδομένη 
μέθοδος επιμόρφωσης τη «συμμετοχή σε επιμορφωτικά προγράμματα με τη μεθοδολογία της 
εξαποστάσεως εκπαίδευσης», δίνοντας μέση τιμή m=3,26. Όσον αφορά τις τυπικές αποκλίσεις 
αναλογα με την αυξάνουσα διαβάθμιση έχει ως εξής: 1,223>1,193>0, 974>0,878>0,739. Bρέθηκε 
στατιστικά αρνητική συσχέτιση σε σχέση με την ηλικία στην «πανεπιστημιακή επιμόρφωση 
(μεταπτυχιακά/διδακτορικά) r=-0,204, p<0,05, στατιστικά αρνητική συσχέτιση σε σχέση με την 
εργασιακή σχέση στην «ενδοϋπηρεσιακή επιμόρφωση (σεμινάρια/workshops, κύκλοι μαθημάτων, 
συμβουλευτικές συναντήσεις)r=-0,239,p<0,05και στα «εκπαιδευτικά συνέδρια /ημερίδες»r=-0,198, 
p<0,05, στατιστικά αρνητική συσχέτιση σε σχέση με την εκπαιδευτική προϋπηρεσίαστη «συμμετοχή 
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σε επιμορφωτικά προγράμματα με τη μεθοδολογία της εξαποστάσεως εκπαίδευσης»r=-0,204, p<0,05 
και στη «πανεπιστημιακή επιμόρφωση (μεταπτυχιακά/διδακτορικά) r=-0,208, p<0,05. 
 
 
Η.4. Αναφορικά με την ενδεχόμενη 
επιμόρφωση σας σε θέματα 
συναισθηματικής νοημοσύνης, ποιους από 
τους παρακάτω τρόπους θα επιλέγατε 
κυρίως: 
Πίνακας 12: Περιγραφικά μέτρα με τις αντιλήψεις των 












1. Συμμετοχή σε επιμορφωτικά προγράμματα με τη 
μεθοδολογία της ΕΞ ΑΠΟΣΤΑΣΕΩΣ εκπαίδευσης 
(ΜΕ ΤΗ ΧΡΗΣΗ ΝΕΩΝ ΤΕΧΝΟΛΟΓΙΩΝ) 
107 1 5 3,26 1,223 
2. ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ ΑΠΟ ΟΜΟΤΙΜΟΥΣ 107 1 5 3,54 ,974 
3. ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΑΚΗ ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ 
(ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΑ / ΔΙΔΑΚΤΟΡΙΚΑ) 
107 1 5 3,86 1,193 
4. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΑ ΣΥΝΕΔΡΙΑ/ΗΜΕΡΙΔΕΣ 107 1 5 4,06 ,878 




107 2 5 4,34 ,739 





6.8.  Συσχετίσεις δημογραφικών και επαγγελματικών χαρακτηριστικών 
Συσχέτιση συναισθηματικής νοημοσύνης και δημογραφικών στοιχείων 
δείγματος 
Ηλικία και συναισθηματική νοημοσύνη: Από τον έλεγχο της υπόθεσης δεν βρέθηκε στατιστικά 
σημαντική διαφορά μεταξύ των ηλικιακών ομάδων του δείγματος και της αναγνώρισης 
συναισθηματικής νοημοσύνης [F(4, 102)=2,305 p=0,063].  
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Περιοχή σχολείου και συναισθηματική νοημοσύνη: Δεν βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά 
μεταξύ αστικών, ημιαστικών και αγροτικών περιοχών ως προς την συναισθηματική νοημοσύνη που 
οι εκπαιδευτικοί αποδίδουν στο πρόσωπό τους 
[t(106)=0,806 p=0,449]. 
Εργασιακή σχέση και συναισθηματική νοημοσύνη: Από τον έλεγχο των μέσων όρων των 
εκπαιδευτικών ως προς τηνεργασιακή τους σχέση, μόνιμοι και αναπληρωτές/ωρομίσθιοι, βρέθηκε 
στατιστικά αρνητική διαφορά μεταξύ τουςσε σχέση με την συναισθηματική νοημοσύνη [t(106)= -8, 
415 p<0,005]. 
Εκπαιδευτική προϋπηρεσία και συναισθηματική νοημοσύνη: Δεν βρέθηκε στατιστικά σημαντική 
διαφορά μεταξύ των νεότερων και παλαιότερων εκπαιδευτικών στο επάγγελμα ως προς την 
συναισθηματική νοημοσύνη που αποδίδουν στο πρόσωπό τους [F(3,103)=1, 628 p=0, 187]. 
Επιμόρφωση και συναισθηματική νοημοσύνη: Βρέθηκε μία αρνητική συσχέτιση αλλά όχι 
στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ τωνεκπαιδευτικών που έχουν υποστεί επιμόρφωση και αυτών 
που δεν έχουν υποστεί ως προς την συναισθηματική νοημοσύνη που αποδίδουν στοπρόσωπό 
τους[F(1,105)=-0,154, p=0, 696]. 
 
Σπουδές και συναισθηματική νοημοσύνη: Δεν βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ 
των κατόχων βασικού πτυχίου και μεταπτυχιακού και ενός διδακτορικού ως προς την αναγνώριση 
της συναισθηματικής νοημοσύνης [t(106)=-0, 908 p=0,406]. 
Συσχέτιση επαγγελματικής ανάπτυξης  και δημογραφικών στοιχείων 
δείγματος 
Ηλικία και επαγγελματική ανάπτυξη: Βρέθηκε μία αρνητική συσχέτιση αλλά όχι στατιστικά 
σημαντική διαφορά σε σχέση με την ηλικιακές ομάδες όσον αφορά το πώς αντιλαμβάνονται την 
επαγγελματική τους ανάπτυξη [F(4,102)=--1,678, p=0, 161]. 
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Περιοχή σχολείου και επαγγελματική ανάπτυξη: Δεν βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά 
μεταξύ αστικών, ημιαστικών και αγροτικών περιοχών ως προς τον τρόπο που αντιλαμβάνονται οι 
εκπαιδευτικοί την επαγγελματική τους ανάπτυξη[t(106)=2,999 p=0,054]. 
Επιμόρφωση και επαγγελματική ανάπτυξη: Δεν βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ 
αυτών που έχουν υποστεί επιμόρφωση και αυτών που δεν έχουν υποστείως προς τον τρόπο που 
αντιλαμβάνονται οι εκπαιδευτικοί την επαγγελματική τους ανάπτυξηF(1,105)=0,101,p=0, 751 
Εκπαιδευτική Προϋπηρεσία: Βρέθηκε μία αρνητική συσχέτιση αλλά όχι στατιστικά σημαντική 
διαφορά σε σχέση  με τους νεώτερους και παλαιότερους όσον αφορά το πώς αντιλαμβάνονται την 
επαγγελματική τους ανάπτυξη [F(3,103)=--1,981,p=0, 121]. 
Εργασιακή σχέση και επαγγελματική ανάπτυξη: Από τον έλεγχο των μέσων όρων των 
εκπαιδευτικών ως προς τηνεργασιακή τους σχέση, μόνιμοι και αναπληρωτές/ωρομίσθιοι, δεν 
βρέθηκεστατιστικά διαφορά μεταξύ τουςως προς τον τρόπο που αντιλαμβάνονται την 
επαγγελματική τους ανάπτυξη[t(106)=0, 562 p=0,455]. 
Σπουδές και επαγγελματική ανάπτυξη: Δεν βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 
κατόχων βασικού πτυχίου και μεταπτυχιακούκαι ενός διδακτορικού ως προς τον τρόπο που 
αντιλαμβάνονται την επαγγελματική τους ανάπτυξη[t(106)=1, 891 p=0,156]. 
6.9. Συσχετίσεις των διαστάσεων της συναισθηματικής νοημοσύνης των εκπαιδευτικών 
και της επαγγελματικής ανάπτυξης των  εκπαιδευτικών 
Για να εξεταστεί η σχέση μεταξύ των διαστάσεων της συναισθηματικής νοημοσύνης των 
εκπαιδευτικών και της επαγγελματικής ανάπτυξης των  εκπαιδευτικών χρησιμοποιήθηκε η ανάλυση 
συσχέτισης, η οποία έδειξε στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις ανάμεσα στους παράγοντες του 
ερωτηματολογίου 
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Πίνακας 13: Συντελεστές Συσχέτισης Pearson των διαστάσεων 










































































,000 ,000 ,000 ,000 ,006 ,249 ,184 ,121 


























,000 ,000 ,013 ,000 ,005 ,733 ,040 
























,000 ,038 ,023 ,488 ,321 ,064 

















 ,104 ,159 ,120 
Sig. (2-
tailed) 
,000 ,000 ,000 
 
,000 ,005 ,286 ,101 ,220 




























,000 ,013 ,038 ,000 
 
,000 ,000 ,017 ,004 
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,121 ,040 ,064 ,220 ,004 ,000 ,000 ,000 
 
N 107 107 107 107 107 107 107 107 107 
**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 
*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed). 
 
Πιο αναλυτικά όπως φαίνεται από το πίνακαοι διαστάσεις τις συναισθηματικής νοημοσύνης 
φαίνεται ότι παρουσιάζουν συσχέτιση με τη προσωπική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού, τη βελτίωση 
στην άσκηση του εκπαιδευτικού έργου, τη βελτίωση της επίδοσης των μαθητών, τη βαθμολογική 
εξέλιξη στην εκπαιδευτική ιεραρχία και την εκπαιδευτική αλλαγή και καινοτομία. Συγκεκριμένα 
όσον αφορά τη προσωπική ανάπτυξη του προσωπικού φαίνεται ότι η αυτορρύθμιση, δηλαδή η 
ικανότητα που έχει να διαχειρίζεται τα συναισθήματα του, να παρουσιάζει τη πιο ισχυρή θετική 
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συσχέτιση (r=0,359<0,001) και η πιο μέτρια θετική συσχέτιση  (r=0, 201<0,05)η κινητοποίηση του 
εαυτού, δηλαδήη ικανότητα να χρησιμοποιεί τα συναισθήματα του. 
Όσον αφορά τη βελτίωση στην άσκηση του εκπαιδευτικού έργου φαίνεται ότι η ενσυναίσθηση 
δηλαδή η ικανότητα να εκτιμά τα συναισθήματα των άλλων, να παρουσιάζει τη πιο ισχυρή θετική 
συσχέτιση (r=0, 379<0,001) και η πιο μέτρια θετική συσχέτιση (r=0, 219<0,05) κινητοποίηση του 
εαυτού δηλαδή η ικανότητα να χρησιμοποιεί τα συναισθήματα του. 
Όσον αφορά τη  βελτίωση της επίδοσης των μαθητών φαίνεται ότι η ενσυναίσθηση, δηλαδή η 
ικανότητα να εκτιμά τα συναισθήματα των άλλων, να παρουσιάζει τη πιο ισχυρή θετική συσχέτιση 
(r=0, 270<0,001)από τις άλλες διαστάσεις της συναισθηματικής νοημοσύνης 
Όσον αφορά τη βαθμολογική εξέλιξη στην εκπαιδευτική ιεραρχία φαίνεται ότιδεν παρατηρείται 
συσχέτιση με τις διαστάσεις συναισθηματικής νοημοσύνης.  
6.10. Συσχετίσεις των διαστάσεων της συναισθηματικής νοημοσύνης  με τις διαστάσεις 
της αυτο-αποτελεσματικότητας του εκπαιδευτικού και της επαγγελματικής του 
ανάπτυξης 
Στη συνέχεια, κρίθηκε απαραίτητο να ελεγχθούν οι τυχόν συσχετίσεις ανάμεσα στις απαντήσεις των 
εκπαιδευτικών για τη ΣΝ και της αυτο-αποτελεσματικότητας  του εκπαιδευτικού κατά την 
εκπαιδευτική διαδικασία. Σύμφωνα με το παρακάτω πίνακα, η συναισθηματική νοημοσύνη 
παρουσιάζει στατιστικά σημαντική σχέση με την αυτο-αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού( 
0,676**). Αναλυτικότερα, η συναισθηματική νοημοσύνη παρουσιάζει σημαντική σχέση  με τις 
στρατηγικές της αυτοαποτελεσματικότητας της εκπαιδευτικής διαδικασίας, ξεκινώντας με τη 
μεγαλύτερη στατιστικά σημαντικότητα που είναι η αποτελεσματικότητα στη διαχείριση της τάξης 
(0,661**),ακολουθεί η αποτελεσματικότηταστη διδακτική στρατηγικών (0,633**)και καταλήγει με 
την αποτελεσματικότητα στην εμπλοκή των μαθητών (0,555**). Επίσης, η συναισθηματική 
νοημοσύνη σχετίζεται στατιστικά και με την επαγγελματική τους ανάπτυξη(0, 327**).Αυτό σημαίνει 
ότι όσο βελτιώνονται αυτές οι συνιστώσες της ΣΝ, τόσο ενισχύεται η αυτο-αποτελεσματικότητα των 
εκπαιδευτικών στην εκπαιδευτική διαδικασία αλλά και η επαγγελματική τους ανάπτυξη 
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Πίνακας 14: Συντελεστές Συσχέτισης Pearson των 
διαστάσεων ΣΝ, αυτο-αποτελεσματικότητας  και 



























Sig. (2-tailed)  ,226 ,000 ,000 ,000 ,000 





 ,053 ,139 ,109 
Sig. (2-tailed) ,226  ,001 ,589 ,154 ,263 














Sig. (2-tailed) ,000 ,001  ,000 ,000 ,000 
N 107 107 107 107 107 107 











Sig. (2-tailed) ,000 ,589 ,000  ,000 ,000 
N 107 107 107 107 107 107 











Sig. (2-tailed) ,000 ,154 ,000 ,000  ,000 
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N 107 107 107 107 107 107 











Sig. (2-tailed) ,000 ,263 ,000 ,000 ,000  
N 107 107 107 107 107 107 






6.11.  Διερεύνηση επίδρασης των διαστάσεων συναισθηματικής νοημοσύνης στην αυτο-
αποτελεσματικότητα και στην επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού –Ανάλυση 
παλινδρόμησης 
Για να βρεθούν οι παράγοντες που προβλέπουν τις δεξιότητες ΣΝ του εκπαιδευτικούκαι οι οποίες 
συντελούν στην αυτο-αποτελεσματικότητα του κατά την εκπαιδευτική διαδικασία , 
πραγματοποιήθηκε πολλαπλή παλινδρόμηση . Οι μεταβλητές που συμπεριλήφθηκαν είναι οι 
συνιστώσες της ΣΝ (σύνολο), που συντελούν στην αυτο-αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού, 
δηλαδή η αυτορρύθμιση,  η αυτοεπίγνωση, η ενσυναίσθηση,  η κινητοποίηση του εαυτού. Όπως 
προκύπτει από την ανάλυση της πολλαπλής παλινδρόμησης, η συνιστώσα «ΣΝ», δηλαδή 
οισυναισθηματικές δεξιότητες του εκπαιδευτικού ενισχύουν κατά R 2 = 67%την αυτο-
αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού κατά την εκπαιδευτική διαδικασία. Είναι στατιστικά 




Πίνακας 15 : Εξίσωση παλινδρόμησης 
της ΣΝ στην αυτο-αποτελεσματικότητα 
 
T Sig. B Std. Error Beta 
1 (Constant) 12,476 3,955  3,155 ,002 
ΑΥΤΟΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΟΤ
ΗΤΑ 
,492 ,052 ,676 9,397 ,000 
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Πίνακας 15 : Εξίσωση παλινδρόμησης 
της ΣΝ στην αυτο-αποτελεσματικότητα 
 
T Sig. B Std. Error Beta 
1 (Constant) 12,476 3,955  3,155 ,002 
ΑΥΤΟΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΟΤ
ΗΤΑ 
,492 ,052 ,676 9,397 ,000 
a. Dependent Variable: ΣΝ 
 
Για να βρεθούν οι παράγοντες που προβλέπουν τις δεξιότητες ΣΝ του εκπαιδευτικού και οι οποίες 
συντελούν στην επαγγελματική του ανάπτυξη, πραγματοποιήθηκε πολλαπλή παλινδρόμηση . Οι 
μεταβλητές που συμπεριλήφθηκαν είναι οι συνιστώσες της ΣΝ (σύνολο), που συντελούν στην 
επαγγελματική του ανάπτυξη, δηλαδή η αυτορρύθμιση,  η αυτοεπίγνωση, η ενσυναίσθηση,  η 
κινητοποίηση του εαυτού. Όπως προκύπτει από την ανάλυση της πολλαπλής παλινδρόμησης, η 
συνιστώσα «ΣΝ», δηλαδή οι συναισθηματικές δεξιότητες του εκπαιδευτικού ενισχύουν κατά R 2 = 
32%την επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού. Είναι στατιστικά σημαντική (p<0.001) , με 





παλινδρόμησης της ΣΝ στην 
επαγγελματική ανάπτυξη  
 
T Sig. B Std. Error Beta 
1 (Constant) 34,448 4,258  8,091 ,000 
ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗ 
ΑΝΑΠΤΥΞΗ 
,730 ,206 ,327 3,544 ,001 
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7. ΣΥΖΗΤΗΣΗ-ΕΡΜΗΝΕΙΑ-ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ 
Hενσωμάτωση των προγραμμάτων κοινωνικής και συναισθηματικής μάθησης αποτελεί ένα από τα 
τα βασικά χαρακτηριστικά των αποτελεσματικών νηπιαγωγείων(Elias, 2006). Στο θεωρητικό 
πλαίσιο εξετάσαμε εννοιολογικά τη συναισθηματική νοημοσύνη σε συνάρτηση με την 
επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού μέσω της συμβολής των προγράμματων κοινωνικής και 
συναισθηματικής μάθησης,διότι συνδέεται με τη πρώιμη παιδική ηλικία, εξελίσσεται κατά τη 
διάρκεια της εκπαιδευτικής διαδικασίας και παρουσιάζει προεκτάσεις στη ζωή  του ατόμου στο 
εκπαιδευτικό πλαίσιο και στη μετέπειτα πορεία του, καθώςσυσχετίζονται μεταξύ τους σε πολλές 








Moafian, 2010). Η θεωρητική και η εμπειρική προσέγγιση της παρούσας έρευνας δεν αποτελούν 
ενδιαφέρον και καινοτόμα «τροφή» για τηνακαδημαϊκή έρευνα αλλά τα συμπεράσματα της 
παρέχουν ένα πρακτικό χαρακτήρα εφαρμογής της στο χώρο της προσχολικής εκπαίδευσης.  
Η διατύπωση των συμπερασμάτων διατυπώθηκε με βάση τα ερευνητικά ερωτήματα που τέθηκαν και 
παρουσιάζονται ως εξής. 
 H συναισθηματική νοημοσύνη των εκπαιδευτικών 
Από τις μέσες τιμές των απαντήσεων φάνηκε ότι οι εκπαιδευτικοί προσχολικής ηλικίας, εξαιτίας 
πλεονασμού του γυναικείου πληθυσμού, αντιλαμβάνονται ότι έχουν ικανοποιητική συναισθηματική 
νοημοσύνη (4.11), όπως επιβεβαιώνεται από έρευνες  ότι οι γυναίκες έχουν καλύτερη 
συναισθηματική νοημοσύνη (Bar-On, 2000. Petrides & Furnham,2000 .Shutte et al., 1998).To 
συμπέρασμα αυτό προκύπτει  από τη σύγκριση τιμών ως προς το μέγιστο της κλίμακας (1-5). Η 
μεταβλητή με τη μικρότερη μέση τιμή ήταν η αυτορρύθμιση (3.98), ακολουθεί η αυτοεπίγνωση 
(3.99), η ενσυναίσθηση  (4.20) και η κινητοποίηση του εαυτού που έχει τη μέγιστη μέση τιμή (4.27). 
Το γεγονός αυτό φανερώνει ότι οι εκπαιδευτικοί προσχολικής ηλικίας είναι περισσότερο ικανοί στο 
να παρηγορήσουν, να δείχνουν ενσυναίσθηση (BarOn, 2000) και λιγότερο ικανοί στη παρατήρηση 
του εαυτού τους και να βρουν τρόπους διαχείρισης των συναισθημάτων τους σε διάφορες 
καταστάσεις. 
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Επίσης, από τις μέσες τιμές των απαντήσεων φάνηκε ότι οι εκπαιδευτικοί προσχολικής ηλικίας 
διαθέτουν ικανοποιητική αυτο-αποτελεσματικότητα (4.17) στην εκπαιδευτική διαδικασία. To 
συμπέρασμα αυτό προκύπτει  από τη σύγκριση τιμών ως προς το μέγιστο της κλίμακας (1-5). Η 
μεταβλητή με τη μικρότερη μέση τιμή ήταν η «αποτελεσματικότητα στις διδακτικές στρατηγικές» 
(4.15), με μικρή διαφορά ακολούθησε η «αποτελεσματικότητα στη διαχείριση της τάξης» (4.21) ενώ η 
μεταβλητή «αποτελεσματικότητα στην εμπλοκή των μαθητών» (4. 30)  είχε τη μέγιστη μέση 
τιμή.Toγεγονός αυτό υποδεικνύει ότι οι εκπαιδευτικοί αντιλαμβάνονται ότι είναι πιο 
αποτελεσματικοί στην εμπλοκή των μαθητών και λιγότερο αποτελεσματικοί στις διδακτικές 
στρατηγικές. 
Aρχικά, απαντώντας στο πρώτο ερευνητικό ερώτημα, δηλ. σε ποιο βαθμό οι εκπαιδευτικοί 
διαθέτουν ΣΝ , επιβεβαιώνονται προηγούμενες έρευνες, που θεωρούν ότι οι εκπαιδευτικοί 
προσχολικής αγωγής διαθέτουν υψηλή συναισθηματική νοημοσύνη που τους βοηθάει στην 
αλληλεπίδραση μεταξύ εκπαιδευτικών και μαθητών,σε σχέση με άλλους συναδέλφους που 
βρίσκονται σε ανώτερες βαθμίδες εκπαίδευσης (Brown, Jones, LaRusso, &Aber, 2010 .Poulou, 2015 
&2017).Mέσα από την εμπειρική έρευνα, είναι πολύ ενθαρρυντικό το γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί 
προσχολικής ηλικίας παρουσιάζουν ικανοποιητικά επίπεδα συναισθηματικής νοημοσύνης και αυτο-
αποτελεσματικότητας κατά την εκπαιδευτική διαδικασία. Σύμφωνα με τα παραπάνω γίνεται 
αντιληπτό, ότι αποτελεί μείζων σημασία το να υπάρξουν παρεμβάσεις και προληπτικά προγράμματα 
ανάπτυξης συναισθηματικής νοημοσύνης που θα οδηγήσουν στην ενίσχυση της αυτο-
αποτελεσματικότηταςστο ύψιστο βαθμό κατά την εκπαιδευτικήτους διαδικασία. 
Απαντώντας στο δεύτερο ερευνητικό ερώτημα, δηλ. ποιες βασικές διαστάσεις ΣΝ αναδεικνύονται 
κατά την εκτέλεση του έργου τους, επιβεβαιώνεται από τη θεωρητική προσέγγιση, ότι τα 
προγράμματα συναισθηματικής νοημοσύνης μπορούν να διδάξουν τρόπους για το πώς να 
χρησιμοποιούν και να καλλιεργούν κατάλληλα τις κοινωνικο-συναισθηματικές δεξιότητες κατά την 
εκπαιδευτική διαδικασία. Αρχικά, στηρίζονταν στις διαλέξεις, στις ομαδικές συζητήσεις και στα 
παιχνίδια ρόλων. Στη συνέχεια, εμπλουτίστηκαν με πιο εξατομικευμένουςτρόπους άσκησης των 
ικανοτήτων που είναι ένας συνδυασμός παρατήρησης προτύπου, γραπτών και προφορικών 
ασκήσεων, βιωματικής μάθησης, παιχνίδι ρόλων, ενίσχυσης και επανατροφοδότησης (Ciarrochi & 
Mayer, 2007).Σύμφωνα με την εμπειρική έρευνα, μέσα από τις απόψεις των εκπαιδευτικών 
προσχολικής ηλικίας για τις στρατηγικές που χρησιμοποιούν κατά την εκπαιδευτική διαδικασία 
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υποκρύπτονται και οι βασικές διαστάσεις ΣΝ, καθώςτα παιδιά ανταποκρίνονται περισσότερο σε 
στρατηγικές που υποστηρίζουν τις θετικές συμπεριφορές (Εlias et al., 1997. Goleman, 
2011
.
Greenberg et al., 2003
.




CASEL, 2008). Ωστόσο, αναδεικνύεται και 
η ανάγκη για επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σεθεματικές που αναφέρονται στην ανάπτυξη 
κοινωνικο- συναισθηματικώνδεξιοτήτων, καθώς η πλειονότητα των συμμετεχόντων στην έρευνα 
εκτιμά ότιη καλλιέργεια της συναισθηματικής νοημοσύνης μπορεί ναπραγματοποιηθεί κατά τη 
διάρκεια των σχολικών μαθημάτων, παρόλο την αμφιβολία κάποιων ερευνών(Zins, et al. 
1998).Μέσα από τη κατάλληλη εκπαίδευση όλοι οι εκπαιδευτικοί μπορούν να αποκτήσουν 
δεξιότητεςκαι να εμπλακούν σε αντίστοιχα προγράμματα. Το έργο αυτό αναλαμβάνουν, οι σχολικοί 
ψυχολόγοι σε συνεργασία με εκπαιδευτικούς (Χατζηχρήστου,2011). 
 
 Η συναισθηματική νοημοσύνη στην εκπαιδευτική διαδικασία 
Ο έλεγχος συσχετίσεων έδειξε πως υπάρχουν σημαντικές συσχετίσεις ανάμεσα στις διαστάσεις 
συναισθηματικής νοημοσύνης των εκπαιδευτικών (π.χ. ενσυναίσθηση, κινητοποίηση του εαυτού 
κ.ά) και στην αυτο-αποτελεσματικότητα  του εκπαιδευτικού κατά την εκπαιδευτική διαδικασία. Η 
συναισθηματική νοημοσύνη παρουσιάζει στατιστικά θετική σχέση με την αυτο-αποτελεσματικότητα 
του εκπαιδευτικού (r=0,676<0,001) (Bandura, 1986).Επίσης, επιβεβαιώνεται από μία έρευνα των 
Ghanizadeh &Moafian (2010) με εκπαιδευτικούς του Ιράνπου κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι 
υπάρχει στενή σχέση ανάμεσα στη συναισθηματικήνοημοσύνη και την αυτο-αποτελεσματικότητα 
και πρότειναν την ενσωμάτωση των προγραμμάτων βελτίωσης της συναισθηματικής νοημοσύνης. 
Αναλυτικότερα, η συναισθηματική νοημοσύνη παρουσιάζει σημαντική σχέση  με τις στρατηγικές 
της αυτοαποτελεσματικότητας της εκπαιδευτικής διαδικασίας, ξεκινώντας με τη μεγαλύτερη 
στατιστικά σημαντικότητα που είναι η αποτελεσματικότητα στη διαχείριση προβλημάτων στη τάξη 
(r=0,661<0,001), και τους δίνονται κίνητρα βελτίωσης, όπως επιβεβαιώνεται από την αντίστοιχη 
βιβλιογραφία(Woolfolk,Rosoff & Hoy, 1990), ακολουθεί η αποτελεσματικότηταστη διδακτική 
στρατηγικών (r=0,633<0,001), καθώς οι μαθητές έχουν την τάση να πειραματιστούν με καινοτόμες 
διδακτικές πρακτικές, όπως επιβεβαιώνεται από την αντίστοιχη βιβλιογραφία (Stein & Wang, 1988. 
Guskey, 1988)και καταλήγει με την αποτελεσματικότητα στην εμπλοκή των μαθητών 
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(r=0,555<0,001), δημιουργώντας ένα υποστηρικτικό περιβάλλον, το οποίο θα στοχεύει στην 
ολόπλευρη ανάπτυξη των μαθητών (Cohen, 2006). 
Όσον αφορά τις απόψεις των εκπαιδευτικών για την κοινωνική και συναισθηματική μάθηση και τα 
προγράμματα συναισθηματικής νοημοσύνης στη προσχολική ηλικία φαίνεται ότι το μεγαλύτερο 
ποσοστό (36,4%) αμφισβητεί  ότι το σχολείο σήμερα προσφέρει στους μαθητές ισόρροπη ανάπτυξη 
γνωστικών, συναισθηματικών και κοινωνικών δεξιοτήτων, όπως επιβεβαιώνεται και από την 
αντίστοιχη βιβλιογραφία που θέλει το σύγχρονο σχολείο, ως δομή να δίνει έμφαση στη λογική και 
να παραμελούνται τα συναισθήματα και οι σχέσεις (Goleman, 1995), οι εκπαιδευτικοί εκφράζουν 
μία ουδέτερη στάση,με ποσοστό (32,7%), ότι η τυπική εκπαίδευση αποτελεί κατάλληλο περιβάλλον 
για την καλλιέργεια συναισθηματικών και κοινωνικών ικανοτήτων,όπως επιβεβαιώνονται από 
αντίστοιχες έρευνες, που θεωρούν ότι τα σχολεία δεν είναι ολοκληρωτικά κατάλληλα εξοπλισμένα 
για να ανταποκριθούν στη σχολική ετοιμότητα και στις κοινωνικές, συναισθηματικές και 
ακαδημαϊκές ανάγκες των παιδιών στο σχολικό πλαίσιο (Raver et al., 2008. Pianta 2009. Barnett et 
al., 2010), είναι θετικοί και εκφράζουν σθεναρά την αναγκαιότητα των εξειδικευμένων 
προγραμμάτων συναισθηματικής και κοινωνικής ανάπτυξης στο χώρο του σχολείου, με ποσοστό 
(51,4 %),όπως επιβεβαιώνεται από την αντίστοιχη βιβλιογραφία, που θεωρούν απαραίτητη την 
εφαρμογή τους, καθώς η έναρξη των  χρόνιων  προβλημάτων συμπεριφοράς, συνήθως 
παρουσιάζεται πρώτη φορά στο νηπιαγωγείο (Bierman, Coie, & Dodge, 2002. Campbell, Shaw, & 
Gilliom, 2000). Ακόμη, θεωρούν θετικό τις δραστηριότητες που πραγματοποιούνται στο σχολικό 
πλαίσιο του νηπιαγωγείου καθώς συμβάλλουν σημαντικά στην ανάπτυξη των κοινωνικών και 
συναισθηματικών δεξιοτήτων των μαθητών, με ποσοστό (53,3%),όπως επιβεβαιώνεται από τις 
αντίστοιχες έρευνες η σημασία των δραστηριοτήτων των παιδιών προσχολικής ηλικίας στη 
διαδικασία της μάθησης(Zinsetal, 2004. Brackettetal, 2012·Hollingsworth&Winter, 2013·Jennings& 
Greenberg, 2009). 
Υπάρχει το ενδεχόμενο οι εκπαιδευτικοί να κατανοούν τηαρχική διαμόρφωση ικανοτήτων και 
δεξιοτήτων στο οικογενειακό πλαίσιο, συμβάλλοντας στη συναισθηματική ανάπτυξη των παιδιών 
κατά τη πορεία της ζωής τους (Denham et al., 2007. Παππά, 2013. Παρασκευόπουλος, 2005:36), 
όμως εκφράζουν την αρνητική τους άποψη για τη πραγματοποίηση διδασκαλίας κοινωνικο -
συναισθηματικών δεξιοτήτων των μαθητών εκτός ωρολογίου προγράμματοςμε ποσοστό (35,5%), 
ενώ παραβλέπουν το διάλειμμα ως κατάλληλη συνθήκη για την καλλιέργεια κοινωνικών και 
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συναισθηματικών δεξιοτήτων (Goleman, 1995), από την άλλη πλευρά θεωρούν προτιμότερο, ως 
προέκταση της οικογένειας, η καλλιέργεια της συναισθηματικής νοημοσύνης να πραγματοποιείται 
κατά τη διάρκεια των σχολικών μαθημάτων, με ποσοστό (48,6%),όπως επιβεβαιώνεται από την 
αντίστοιχη βιβλιογραφία, παρομοιάζοντας ως ιδανικό χώρο για να διδαχθούν τα παιδιά τις 
κοινωνικο-συναισθηματικές δεξιότητες και ικανότητες, ενσωματώνοντας τη συναισθηματική 
νοημοσύνη στις θεματικές ενότητες του αναλυτικού προγράμματος (π.χ. γλωσσική παιδεία, 
διδασκαλία μαθηματικών και φυσικών επιστημών, τέχνες του θεάματος κ.ά.) (Mayer, Salovey, 
1997
.





Domitrovich, Weissberg, &Durlak, 2017), οι εκπαιδευτικοί συμφωνούν ότι η κοινωνική και 
συναισθηματική μάθηση στη προσχολική εκπαίδευση συνδέεται με τη μελλοντική πορεία της ζωής 
του παιδιού, με ποσοστό (45,8%), όπως επιβεβαιώνουν οι αντίστοιχες έρευνες πως η γνώση των 
συναισθημάτων στην προσχολική ηλικία λειτουργεί ως προβλεπτικός παράγοντας για τη κοινωνική 
και ακαδημαϊκή επάρκεια στη μετέπειτα ηλικία του (Izard et αl. 2001.Denham et al., στον Τύπο, 
Garner and Waajid 2008
. Leerkes et αl. 2008), εκφράζουν σθεναρά την υποχρέωση τους, με ποσοστό 
(55,1%)να εμπλέκονται σε προγράμματα ανάπτυξης συναισθηματικών και κοινωνικών δεξιοτήτων 
των μαθητών καθώς όπως επιβεβαιώνεται από την αντίστοιχη βιβλιογραφία, στη σημερινή εποχή η 
επιμόρφωση των εκπαιδευτικών στηκοινωνική και συναισθηματική μάθηση των παιδιών αποτελεί 
υποχρέωση του σχολείου (Zeidner etal,2002), ενώ εκφράζουν τη θετική τους άποψη, σε 
ικανοποιητικό ποσοστό (27,1%),  την εθελοντική συμμετοχή τους σε προγράμματα κοινωνικής και 
συναισθηματικής ανάπτυξης, όπως επιβεβαιώνεται από την αντίστοιχη βιβλιογραφία, που θέλει η 
συμμετοχή  των εκπαιδευτικών προσχολικής εκπαίδευσης στα προγράμματα επιμόρφωσης να είναι 
κυρίως προαιρετική (Χριστοφορίδου 2012: 4).  
Αναφορικά με το τρίτο ερευνητικό ερώτημα, δηλ. σε ποιο βαθμό συμμετέχουν σε προγράμματα 
συναισθηματικής νοημοσύνης, από την έρευνα και την πλειονότητα των απόψεων των 
συμμετεχόντων εκπαιδευτικών, συμπεραίνουμε, ότι αντιλαμβάνονται την ενσωμάτωση  των 
κοινωνικο-συναισθηματικών ικανοτήτων στην εκπαιδευτική διαδικασία ως μείζων  σημασία με τη 
νοητική νοημοσύνη, για να του αποδοθεί  η ταυτότητα του «καλού» εκπαιδευτικού (Lin, 
2013·Villegas-Reimers, 2003.Smith. 2003:203.Παπαναούμ, 2005:86). Κατανοώντας το οικογενειακό 
περιβάλλον ως κυρίαρχο στηδιαμόρφωση της συναισθηματικής νοημοσύνης, κρατάνε μία ουδέτερη 
στάση στο ότι η τυπική εκπαίδευση μπορεί να αποτελέσει δυνητικά κατάλληλοπεριβάλλον για την 
καλλιέργεια συναισθηματικών και κοινωνικών ικανοτήτων, καθώς μερικοί  αμφιβάλλουν για την 
καταλληλότητα της τυπικής εκπαίδευσης εξαιτίας της κουλτούρας του σχολείου και του 
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συγκεντρωτικού εκπαιδευτικού συστήματος. Για αυτό το λόγο, καταγράφεται και τεκμηριώνεται 
από εμπειρικά δεδομένα η κοινωνικήκαι συναισθηματική διάσταση της μάθησης (Χατζηχρήστου, 
2011,Π. Ι., 2011). Σημειώνεται και ένα ποσοστό εκπαιδευτικών προσχολικής εκπαίδευσης το οποίο 
τάσσεται υπέρ της εθελοντικής συμμετοχής των εκπαιδευτικών σε αντίστοιχα 
προγράμματα(Χριστοφορίδου 2012: 4). Τα αποτελέσματα αυτά συγκλίνουν με τα ερευνητικά 
δεδομένα καθώς το  κατάλληλο σημείο έναρξης παρεμβάσεων συναισθηματικής ανάπτυξης 
σημειώνεται στην προσχολική ηλικία, ως προβλεπτικός παράγοντας για τη μετέπειτα πορεία 
τους(Παππά, 2013). 
Τέταρτον, η παρούσα εργασία επιχείρησε να μελετήσει, σε ποιο βαθμό εκτιμούν ότι τα 
προγράμματα συναισθηματικής νοημοσύνης μπορούν να συμβάλουν στη βελτίωση του 
εκπαιδευτικού έργου τους, καθώς σύμφωνα με το θεωρητικό πλαίσιο, που αναφέρθηκε στην έρευνα 
των Gursimek et.al. (2008), και αφορά εκπαιδευτικούς προσχολικής και πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης, 
φάνηκε ότι ησυναισθηµατική νοηµοσύνη των εκπαιδευτικών παίζει σημαντικό ρόλο στις 
επικοινωνιακές τους δεξιότητες, οι οποίες αποτελούν ένα από τα βασικάχαρακτηριστικά του 
παιδαγωγικού-διδακτικού τους προφίλ. Αναγνωρίζεται η ανάγκη να εφαρμόζονται 
εξειδικευμέναπρογράμματα συναισθηματικής και κοινωνικής ανάπτυξης στο χώρο τουσχολείου, 
καθώς καταγράφεται ισχυρή έλλειψηστην ισόρροπη ανάπτυξη γνωστικών, συναισθηματικών και 
κοινωνικώνδεξιοτήτων στο σύγχρονο σχολείο(Raver et al., 2008. Pianta 2009. Barnett et al., 2010).Οι 
αντιλήψεις των εκπαιδευτικών προσχολικής ηλικίας συμφωνούν με τα εμπειρικά δεδομένα, ότι η 
εφαρμογή προγραμμάτων ψυχικής υγείας πρωτογενούς πρόληψης στο χώροτου σχολείου συμβάλουν 
στην αντιμετώπιση ποικίλων προβλημάτων των μαθητών,διευκολύνουν τη μάθηση και ενισχύουν τη 
ψυχική τους υγεία (Παπαθεοφίλου, Σώκου-Μπάδα, Μιχελογιάννης, & Παντελάκης, 1989. 
Χατζηχρήστου & Hopf, 1991, 1992α, 1992β .Χατζηχρήστου, Λαμπροπούλου & Λυκιτσάκου, 2004. 




Hatzichristou, Issari, Lykitsakou, Lampropoulou&Dimitropoulou, 2011).Ένα μεγάλο ποσοστό 
νηπιαγωγών συμφωνεί ότι η συμμετοχή τους στα πρoγράμματα συναισθηματικής νοημοσύνης  
παίζει σημαντικό ρόλο τόσο για τους ίδιους (π.χ. να διαχειρίζονται και να ελέγχουν τα συναισθήματα 
τους), κατά τη διάρκεια της εκπαιδευτικής τους διαδικασίας(π.χ. να βελτιώσουν τη παιδαγωγική και 
διδακτική τους ικανότητα)  όσο και για την επαγγελματική τους ανάπτυξη (π.χ. να ανελιχθούν στην 
εκπαιδευτική ιεραρχία). 
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 Η επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών 
 
Αναφορικά με την επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού, οι ερωτώμενοι, θεωρούν ότι 
συνδέεται κυρίως με «την ατομική πρωτοβουλία του ίδιου του εκπαιδευτικού για τη συμμετοχή τους σε 
επιμορφωτικές δράσεις εκτός σχολικού πλαισίου», δίνοντας μέση τιμή m=4,12, όπως επιβεβαιώνεται 
θερμά η ευρεία κλίμακα επιμόρφωση των εκπαιδευτικών στις νέες δεξιότητες και μεθόδους με 
στόχο την επαγγελματική τους ανάπτυξη (Joyce&Showers, 1988), ακολουθεί ο «αναστοχασμός που 
προκύπτει από την επαγγελματική εμπειρία του ίδιου του εκπαιδευτικού και την ανταλλαγή απόψεων με 
συναδέλφους», δίνοντας μέση τιμή m=4,06, όπως επιβεβαιώνεται από την έρευνα του Schon 
σύμφωνα με τον Day (2003) με την οποία ο εκπαιδευτικός ασκεί κριτική κατά την έναρξη, κατά τη 
διάρκεια και τη λήξη της δράσης με τη συμβολή μερικές φορές και τρίτου ατόμου  και  καταλήγει με 
τη μικρότερη σημασία «τη πρωτοβουλία του Υπουργείου για (ενδο)-σχολική επιμόρφωση», δίνοντας 
μέση τιμή m=3,84, όπως επιβεβαιώνεται ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν συνειδητοποιήσει τις μεγάλες 
δυνατότητες που έχει η σχολική μονάδα για τη βελτίωση του εκπαιδευτικού έργου, εφόσον 
ενεργοποιηθεί και λειτουργήσει σαν φορέας επιμόρφωσης, παρέχοντας μία σχετική αυτονομία 
(Παπαναούμ, 2003: 168) 
Ακολούθως, η επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού συνδέεται ειδικότερα με «τη προσωπική 
ανάπτυξη του εκπαιδευτικού» δίνοντας μέση τιμήm=4,37 και τις δραστηριότητες αυτοεπιμόρφωσης 
όπως επιβεβαιώνεται από την αντίστοιχη βιβλιογραφία (Day, 2003: 27-28. Hargreaves, 2014:11-12. 
Λάναρης, 2005:105. Ματσαγγούρας, 2005:79. Παπαναούμ, 2003:58), ακολουθεί η «βελτίωση στην 
άσκηση του εκπαιδευτικού του έργου», δίνοντας μέση τιμή m=4,35, που αφορά την ανάπτυξη της 
ικανότητας να μπορούν να ασκούν πιο αποτελεσματικά το εκπαιδευτικό τους έργο,εύρημα που 
συμφωνεί με ευρήματα αντίστοιχων ερευνών (Φώκιαλη, Κουρουτσίδου & Λέφας, 2005:136),μεγάλη 
σύνδεση αναδείχθηκε από τα ευρήματα της έρευνας«η εκπαιδευτική αλλαγή και η εφαρμογή της 
εκπαιδευτικής καινοτομίας,δίνοντας μέση τιμή m=4,07,που συσχετίζουν την επαγγελματική 
ανάπτυξη του εκπαιδευτικού με το όραμα της αναμόρφωσης του σχολείου, εύρημα που ταιριάζει με 
τις απόψεις της Grossman (1994), η οποία δίνει μεγάλη σημασία στις διαδικασίες επαγγελματικής 
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ανάπτυξης, μέσα από τις οποίες επιδιώκεται η ανάπτυξη ιδεών και οραμάτων εκπαιδευτικού σε 
σχέση με τη κουλτούρα του σχολείου, την επικοινωνία και την αποδοχή του κοινωνικού ρόλου του 
εκπαιδευτικού (Φώκιαλη, Κουρουτσίδου & Λέφας, 2005:132), μετέπειτα με μείζων διαφορά 
ακολουθεί  η«βελτίωση της επίδοσης των μαθητών», δίνοντας μέση τιμή m=4,04όπως 
επιβεβαιώνεται από τις αντίστοιχες έρευνες (Darling-Hammondet αl. 2009. Bubb & Earley, 2007: 13. 
Guskey, 2000:16
.
 Garet et al., 2001
.Ιορδανίδης, 2009) και με μικρότερη σύνδεση με την 
επαγγελματική ανάπτυξη παρουσιάζεται σύμφωνα με τις απόψεις των εκπαιδευτικών η 
«βαθμολογική εξέλιξη στην εκπαιδευτική ιεραρχία», δίνοντας μέση τιμή m=3,65 όπως επιβεβαιώνεται 
από τη σχετική βιβλιογραφία που εδώ και πολλά χρόνια ο υπεράριθμος αριθμός των γυναικών, 
συνδέεται ακόμη  με το χαμηλό κύρος στο επάγγελμα (Βασιλού - Παπαγεωργίου, 1992). 
Αναφορικά με το πέμπτο ερευνητικό ερώτημα, δηλ. του πώς αντιλαμβάνονται οι εκπαιδευτικοί την 
επαγγελματική τους ανάπτυξη, βρίσκεται  σε αντιστοιχία με τη θεωρητική (Hargreaves&Fullan, 
1995:14)και την εμπειρική έρευνα. Στο πρώτο στάδιο, οι νηπιαγωγοί αναφέρονται στην απόκτηση 
γνώσεων και ικανοτήτων με ατομική πρωτοβουλία για τοχειρισμό προβληματικών συμπεριφορών 
και κατά συνέπεια τηνεπαγγελματική τους ανάπτυξη.Στο επόμενο στάδιο, οαναστοχασμός που 
προκύπτει από την επαγγελματική εμπειρία του ίδιου του εκπαιδευτικού,τον βοηθάει να κατανοήσει 
τον εαυτό του ως άτομο που σκέφτεται, για το ποιες μεθόδους διδασκαλίας θα προβεί, ασκώντας 
κριτική κατά την έναρξη, κατά τη διάρκεια και αφού ολοκληρωθεί η διαδικασία, χωρίς να 
αποκλείεται και η συμβολή της αλληλεπίδρασης για την καλύτερη κατανόηση των αντιδράσεωνκαι 
αναγκών τους ως προς τιςσυμπεριφορές των παιδιών(Day, 2003. Χατζηχρήστου, 2011). Στο 
τελευταίο στάδιο, συγκεκριμένα, τα διοικητικά στελέχη της εκπαίδευσης θα πρέπει έγκαιρα να 
λαμβάνουνπροληπτικά μέτρα, όπως η παροχή βοήθειας τόσο στους νέους όσο και τους ενεργείας 
εκπαιδευτικούς, ώστε νααναπτύξουν τις κατάλληλες δεξιότητες, για την προετοιμασία τους και την 
προσαρμογή τους στις περιβαλλοντικές  συνθήκες του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος. 
Προσωπικό ενδιαφέρον για επαγγελματική ανάπτυξη 
Σύμφωνα με τα ευρήματα της έρευνας για την επιθυμία συμμετοχής σε δραστηριότητες 
επαγγελματικής ανάπτυξης, οι εκπαιδευτικοί σε υψηλά ποσοστά, επιλέγουν τη συμμετοχή στη 
δράση«παρακολούθηση  επιστημονικών εκδηλώσεων (π.χ.:συνέδρια, ημερίδες, σεμινάρια, 
εργαστήρια» δίνοντας μέση τιμή m=4,44, έτσι επιβεβαιώνεται η αναγκαιότητα της επιμόρφωσης και 
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συγκεκριμένα της ενδοσχολικής, η οποία σε μεγάλο βαθμό καλύπτει τις ανάγκες των εκπαιδευτικών, 
συνδέοντας τη θεωρία με την πράξη και δίνει τη δυνατότητα δημιουργίας συνεργατικών και 
ερευνητικών δράσεων στο σύλλογο εκπαιδευτικών για την επίλυση των προβλημάτων της κάθε 
σχολικής μονάδας (Μαυρογιώργος, 1999: 110-111. Παπαναούμ, 2005: 88- 89).Ακολουθεί 
η«συμμετοχή στον σχεδιασμό και την οργάνωση εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων του σχολείου» 
δίνοντας μέση τιμή m=4,29,όπου το σχολείο είναι ένας πυρήνας της τοπικής κοινωνίας, όπου οι  
διαπροσωπικές σχέσεις που αναπτύσσονται μεταξύ γονέων, μαθητών και καθηγητών είναι 
ουσιαστικές, όπως και οι δραστηριότητες του σχολείου που αφορούν ολόκληρη την τοπική κοινωνία 
και σ΄αυτές επιθυμούν να συμμετέχουν οι περισσότεροι από τους εκπαιδευτικούς του σχολείου, 
«ατομική ή συνεργατική έρευνα δράσης ως μια διαδικασία διερεύνησης που στοχεύει στη βελτίωση 
μιας προβληματικής κατάστασης στο σχολείο,δίνοντας μέση τιμή m=4,19μέσω της ενίσχυσης της 
καινοτόμας σκέψης και δράσης, όπως επιβεβαιώνεται από τη σχετική βιβλιογραφία (Koutselini-
Ioannidou, 2010
. Κάτσενου, Νομικού & Φλογαΐτη, 2012.Tsafos, 2013). Μετέπειτα με μείζων 
διαφορά ακολουθεί «ο κριτικός στοχασμός γύρω από θέματα διδασκαλίας και σχολικής 
ζωής»,δίνοντας μέση τιμή m=4,18, όπου τα ευρήματα σχετίζονται με τη βιβλιογραφία και τις 
απόψεις του Schon για τον στοχαζόμενο επαγγελματία, που θεωρεί ότι για την επίτευξη της 
επαγγελματικής ανάπτυξης του εκπαιδευτικού είναι απαραίτητoστοιχείο ο αναστοχασμός  για τη 
διακπεραίωση της εργασίας του (Υφαντή, 2014: 62-63). Μικρή είναι η συμμετοχή των 
εκπαιδευτικών σε πρακτικές, «παρατήρηση διδασκαλίας συναδέλφων εκπαιδευτικών του σχολείου και 
ανταλλαγή απόψεων για βελτίωση της διδασκαλίας», δίνοντας μέση τιμή m=4,02, καθώς τα 
συγκεκριμένα αποτελέσματα θεωρούνται αναμενόμενα, αν λάβουμε υπόψη μας ότι ο ατομικός 
χαρακτήρας της διδασκαλίας, κρατάει πολλές φορές απομονωμένο στην αίθουσα, τον εκπαιδευτικό, 
να προσπαθεί να επιλύσει μόνος του τα διάφορα παιδαγωγικά – διδακτικά προβλήματα 
(Δακοπούλου, 2008:149,152). Επιπρόσθετα, επειδή οι συμμετέχοντες στην έρευνα είναι στην 
πλειονότητα τους εκπαιδευτικοί με μεγάλη εκπαιδευτική προϋπηρεσία, ενδεχομένως να νιώθουν ότι 
έχουν αρκετή πείρα και δεν τους χρειάζεται η συγκεκριμένη δράση. Επίσης μικρή είναι 
η«καθοδήγηση - υποστήριξη από έναν πιο έμπειρο εκπαιδευτικό του σχολείου», δίνοντας μέση τιμή 
m=3,97, καθώς το μικρό ποσοστό της ερμηνεύεται ενδεχομένως από τον λόγο, πως ο θεσμός του 
μέντορα παρόλο που έχει λειτουργήσει με επιτυχία στα εκπαιδευτικά συστήματα άλλων χωρών, δεν 
φαίνεται να έχει διαδοθεί στο δικό μας εκπαιδευτικό σύστημα και είναι μια πρακτική για την οποία 
δεν έχει λάβει την κατάλληλη ενημέρωση ο μέσος Έλληνας εκπαιδευτικός. Τα μικρά ποσοστά 
επιθυμίας συμμετοχής εμφανίζονται και στη «παρακολούθηση πανεπιστημιακών μαθημάτων για 
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επαναπιστοποίηση», δίνοντας μέση τιμή m=3,96, καθώς υπάρχει δυσκολία συγκερασμού 
επαγγελματικών, οικογενειακών καιακαδημαϊκών υποχρεώσεων. 
Αναφορικά με το έκτο ερευνητικό ερώτημα, δηλ. με ποιους τρόπους επιχειρούν να αναπτυχθούν 
επαγγελματικά, διάφορες δράσεις συντελούν στην επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών 
προσχολικής εκπαίδευσης, καθώς μπορούν να παρακολουθούν σεμινάρια, συνέδρια, ημερίδες, 
εργαστήριακαι να οργανώνουν υποδειγματικές εκπαιδευτικές δραστηριότητες με σκοπό την 
ενίσχυση της αυτο-αποτελεσματικότηταςτους κατά την εκπαιδευτική διαδικασία μέσω της 
παρατήρησης. Το επόμενο στάδιο της παρέμβασης, περιλαμβάνει την ατομική ή συνεργατική έρευνα 
δράσης(Brumfit&Mitchell, 1990), έτσι ώστε οι εκπαιδευτικοί να εφαρμόσουν στην καθημερινή 
διδακτικήτους πράξη αυτά που διδάχθηκαν και να αποκτήσουν προσωπικές θεωρίες και διδακτικές 
αντιλήψεις ως προς την ικανότητα τους να διαχειρίζονται προβληματικές περιστάσεις, ξεκινώντας 
σε μικρή κλίμακα με ένα πρόσωπο που επικεντρώνει την προσοχή του στη πρακτική της και 
διευρύνοντας με την εμπλοκή και άλλων ατόμων ως συνεργάτες.Στη συνέχεια, εξαδιπλώνεται ο 
κριτικός στοχασμός(Τσάφος, 2014) του καθενός γύρω από θέματα διδασκαλίας πάνω στη φύση της 
συμμετοχής τους, ορίζοντας την ως βασική έναρξη για την αλληλεπίδραση μεταξύ των 
συμμετεχόντων για την πρακτική που ακολουθεί ο καθένας. Ακόμα,η καταγραφή και παρατήρηση 
της διδασκαλίας συναδέλφων εκπαιδευτικών (Bolam  &  Weindling, 2006. Bush & Middlewood, 
2013)στην πειραματική τάξη θα τους δώσει την δυνατότητα για συζήτηση, επανατροφοδότηση και 
βελτίωση της διδασκαλίας. Παρακάτω η καθοδήγηση - υποστήριξη (McLoughlin et al. 2007) από 
έναν πιο έμπειρο εκπαιδευτικό του σχολείου, αν και είναι λιγότερο διαδεδομένη στη προσχολική 
εκπαίδευση του Ελλαδικού χώρου, όταν εφαρμόζεται έχει θετικά αποτελέσματα για τους 
εμπλεκόμενους. Τέλος, η παρακολούθηση πανεπιστημιακών μαθημάτων για επαναπιστοποίηση, 
τους βοηθάει στο να εμβαθύνουν σε ένα συγκεκριμένο θέμακαι στην ανέλιξη στην εκπαιδευτική 
τους ιεραρχία (Ματσαγγούρας, 1995). Αφού οι εκπαιδευτικοί έχουν βιώσει κάποιο βαθμό επιτυχίας 
μέσα από τις παραπάνω δράσεις επαγγελματικής ανάπτυξης όσον αφορά τη διαχείριση 
συμπεριφορών στην τάξη και ταυτόχρονα αφού ειδήμονες εκπαιδευτικοί τους έχουν πείσει για τις 
ικανότητες τους, τότε μπορούν να επιστρέφουν στα καθήκοντά τους με περισσότερη αυτοπεποίθηση 
στις ικανότητές τους.Ως ευθύνη της πολιτείας θεωρείται η επιμόρφωση και ενίσχυση της ικανότητας 
των υποψήφιων  εκπαιδευτικών, μέσα από τα πανεπιστημιακά τμήματα με έμφαση σε 
γνωστικάαντικείμενα που σχετίζονται με την συναισθηματική νοημοσύνη και την αυτο-
αποτελεσματικότητα, ενισχύοντας με αυτό τον τρόπο την συναισθηματική τους επάρκεια και 
τονμελλοντικό εκπαιδευτικό τους ρόλο για τη διακπεραίωση των καθηκόντων στο σχολείο.  
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O ρόλος της επιμόρφωσης στην επαγγελματική ανάπτυξη 
Όσον αφορά τις επιμορφώσεις που επιθυμούν για την ενημέρωση τους σε θέματα συναισθηματικής 
νοημοσύνης με στόχο την επαγγελματική τους ανάπτυξη είναι η  μειωμένη προσπάθεια 
«ενδοϋπηρεσιακή επιμόρφωση (σεμινάρια/workshops, κύκλοι μαθημάτων, συμβουλευτικές 
συναντήσεις)» δίνοντας μέση τιμή m=4,34, που θεωρείται ως σύνδεση με το διδακτικό έργο των 
εκπαιδευτικών και απαιτεί την αξιοποίηση της προσφερόµενηςθεωρίας στη διδακτική πράξη αλλά 
συντελλεί και στην αποκεντρωμένη διοίκηση του εκπαιδευτικού συστήματος, όπως επιβεβαιώνεται 
από τις έρευνες (Hargreaves, 2004: 139.Ξωχέλλη & Παπαναούμ, 2000 . Ξωχέλλης, 2003), θα τους 
βοηθούσε να ακολουθούν τα «εκπαιδευτικά συνέδρια/ημερίδες», δίνοντας μέση τιμή m=4,06, όπως 
επιβεβαιώνεται από την αντίστοιχη βιβλιογραφία που θεωρείται ως κοινότοπος τρόπος επιμόρφωσης 
για τους νηπιαγωγούς (Μπατσούτα & Παπαγιαννίδου, 2006: 155), η «πανεπιστημιακή επιμόρφωση 
(μεταπτυχιακά/διδακτορικά), δίνοντας μέση τιμή m=3,86, όπως επιβεβαιώνεται από την αντίστοιχη 
βιβλιογραφία,οι νηπιαγωγοί επιθυμούν επιμορφωτές τους πανεπιστηµιακούς, και τη συνεχιζόμενη 
επαφή µε την επιστηµονικήκοινότητα που προάγει και διαµορφώνει τη γνώση (Μπατσούτα & 
Παπαγιαννίδου, 2006: 154),μετέπειτα η «διδασκαλία από ομότιμους», δίνοντας μέση τιμή m=3,54, 
παρόλου που έχει μεγάλη σημασία απαντώνται από λιγότερους εκπαιδευτικούς, καθώς είναι 
επιφυλακτικοί, εκφράζοντας την αντίδραση τους στην προοπτική παρουσίας παρατηρητών κατά τη 
διδασκαλία τους και επιπλέον η πρόταση για συναδελφική παρακολούθηση της διδασκαλίας, 
διότιουσιαστικά λειτουργεί ως πρόδρομος της εισόδου εξωτερικών αξιολογητών στη 
σχολικήαίθουσα, όπως επιβεβαιώνεται από την αντίστοιχη βιβλιογραφία (Σοφού, Ε. & Διερωνίτου, 
Ε., 2015)και καταλήγει με τη λιγότερη διαδομένη μέθοδος επιμόρφωσης τη «συμμετοχή σε 
επιμορφωτικά προγράμματα με τη μεθοδολογία της εξαποστάσεως εκπαίδευσης», δίνοντας μέση τιμή 
m=3,26 που αποθαρρύνεται εξαιτίας της πλειονότητας των γυναικών με χρόνια προϋπηρεσίας που 
είναι εξοικειωμένοι ελάχιστα ή καθόλου, της έλλειψης ύπαρξης κατάλληλουοπτικοκοαστικού και 
έντυπου υλικού, τις προγραµµατισµένες συναντήσεις, της ευρετικής πορείας αυτοµάθησης, της 
απόστασης και της  σχετικής αυτονοµίας (Παπαδάκης &Φραγκούλης, 2005). 
Όσον αφορά τα επιμορφωτικά προγράμματα που έχουν παρακολουθήσει οι εκπαιδευτικοί 
προσχολικής ηλικίας κατά τη διάρκεια της θητείας τους, δείχνουν προτίμηση να 
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συμπεριλαμβάνονται πρακτικές διαστάσεις (θεωρία-πράξη), δίνοντας μέση τιμή m=3,43, όπως 
επιβεβαιώνονται από τις αντίστοιχες έρευνες (Δεληκανάκη, 2009·Τσαλαγιώργου & Αυγητίδου, 
2012·Μπατσούτα & Παπαγιαννίδου, 2006 .Πάσουλα, 2005.ΠΙ, 2009), το περιεχόμενο (ενεργή 
συμμετοχή, ανταλλαγή απόψεων), δίνοντας μέση τιμή 3,38,όπου τους εμπλέκει ενεργά και το 
περιεχόμενο ανταποκρίνεται στις ανάγκες και στα ενδιαφέροντα των νηπιαγωγών(Μπατσούτα & 
Παπαγιαννίδου, 2006. Μανιάτης, 2014:4-5), ευελιξία στο ημερήσιο πρόγραμμα  τους ισοβαθμώντας 
με τη χρονική διάρκεια, δίνοντας μέση τιμή 3,30 καθώς επιθυμούν επιμορφωτικά προγράμματα 
μεγάλης χρονικής διάρκειας, όπως επιβεβαιώνεται από την αντίστοιχη βιβλιογραφία (Λαϊνά, 
2009),με την προϋπόθεση να συνδέεται µε διάφορους προσωπικούς παράγοντες όπως είναι οι 
επαγγελµατικές, συνδικαλιστικές, πολιτικές δραστηριότητες, οι επαγγελµατικές ευθύνες, οι 
οικογενειακές υποχρεώσεις (Μπατσούτα & Παπαγιαννίδου, 2006) και η εμπειρική μάθηση, δίνοντας 
μέση τιμή 3,01(Μανιάτης, 2014:4-5.Παπαπροκοπίου & Παπαδάκου, 2004) 
Σε περίπτωση που κάποιος θελήσει να αυτο-επιμορφωθεί θα πρέπει να δίνεται η δυνατότητα στους 
εκπαιδευτικούς ενεργίας να συμμετέχουν σε εκπαιδευτικά συνέδρια/ημερίδες και σε συναφή 
μεταπτυχιακά/ διδακτορικά για την ενίσχυση των γνώσεων τους στις κοινωνικο-συναισθηματικές 
δεξιότητες. Ωστόσο, δεν θα πρέπει να παραλείπεται να ενημερώνονται για τις καινοτόμες μεθόδους 
επιμόρφωσης για να εξοικειωθούν με τη χρήση τους.Σύμφωνα με τις απόψεις των εκπαιδευτικών 
προσχολικής ηλικίας, τα κριτήρια που προκύπτουν ότι χρειάζεται να διαθέτει ένα επιμορφωτικό 
πρόγραμμα συναισθηματικής νοημοσύνης είναι οι βιωματικές μεθόδους επιμόρφωσης, που η θεωρία 
να συνδέεται με τη πράξη, να δείχνει ευελιξία ως προς το ημερήσιο πρόγραμμα  τους,  η χρονική 
διάρκεια να τους καλύπτει στο έπακρο και εκφράζουν την ανάγκη να συμπεριλαμβάνεται και η 
εμπειρική μάθηση (Παπαπροκοπίου&Παπαδάκου, 2004. Μανιάτης, 2014:4-5). 
 
 Σχέση συναισθηματικής νοημοσύνης και επαγγελματικής ανάπτυξης 
εκπαιδευτικών 
Ο έλεγχος συσχετίσεων έδειξε πως υπάρχουν σημαντικές σχέσεις ανάμεσα στις διαστάσεις 
συναισθηματικής νοημοσύνης των εκπαιδευτικών (π.χ. ενσυναίσθηση, κινητοποίηση του εαυτού 
κ.ά) και στις διαστάσεις επαγγελματικής  ανάπτυξης των εκπαιδευτικών (π.χ. προσωπική ανάπτυξη, 
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βελτίωση στην άσκηση του εκπαιδευτικού έργου κ.ά). Η συνολική συναισθηματική νοημοσύνη των 
διευθυντών εμφανίζει υψηλή θετική συσχέτιση με τη συνολική επαγγελματική ανάπτυξη των 
εκπαιδευτικών (r=0,327<0,001). Συγκεκριμένα όσον αφορά τη προσωπική ανάπτυξη του 
προσωπικού φαίνεται η ικανότητα που έχει να διαχειρίζεται τα συναισθήματα του, να παρουσιάζει 
τη πιο ισχυρή θετική συσχέτιση (r=0,359<0,001), διαθέτοντας το αίσθημα της ανάγκης για 
επαγγελματική ανάπτυξη ή την ευαισθητοποίηση σχετικά με αυτό το ζήτημα, καθώς η διαχείριση 
των συναισθηματικών τους αναγκών φαίνεται ότι επηρεάζει τη συμμετοχή τους στην επαγγελματική 





Chitiyo, M., etal., 2019: 35) και η πιο μέτρια θετική συσχέτιση  (r=0, 
201<0,05) η κινητοποίηση του εαυτού, δηλαδή η ικανότητανα κινητοποιούνται οι ίδιοι και να 
επιμένουν, όταν αντιμετωπίζουν ματαιώσεις και απογοητεύσεις (Day, 2003:88). 
Όσον αφορά τη βελτίωση στην άσκηση του εκπαιδευτικού έργου φαίνεται ότιη ικανότητα να εκτιμά 
τα συναισθήματα των άλλων, να παρουσιάζει τη πιο ισχυρή θετική συσχέτιση (r=0, 379<0,001), 
καθώς ο εκπαιδευτικός θα είναι σε θέση να αναγνωρίσει τον τρόπο με τον οποίο κάποια 
συναισθηματική κατάσταση ενισχύει ή εμποδίζει τα κίνητρά του, την ψυχραιμία του μέσα από την  
παροχή διδακτικού υλικού, σχεδιασμός διδασκαλίας και μάθησης, αξιολόγηση, ταξινόμηση κ.ά. Η 
πιο μέτρια θετική συσχέτιση (r=0, 219<0,05) κινητοποίηση του εαυτού,  επιτρέπει τους 
εκπαιδευτικούς να κατανοήσουν από που προέρχεται ο κορμός των κινήτρων και των συμπεριφορών 
τους (Haskett, 2003) παρέχοντας τη δυνατότητα να ενισχυθούν οι λιγότερες αναπτυγμένες 
ικανότητες (Kaufhold & Johnson, 2005). 
Όσον αφορά τη  βελτίωση της επίδοσης των μαθητών φαίνεται ότι η ικανότητα να εκτιμά τα 
συναισθήματα των άλλων, να παρουσιάζει τη πιο ισχυρή θετική συσχέτιση (r=0, 270<0,001)από τις 
άλλες διαστάσεις της συναισθηματικής νοημοσύνηςσυμβάλλοντας  στην καλύτερη κατανόηση των 
συναισθηματικών καταστάσεων του παιδιού και την επίδραση των συναισθημάτων στη γνωστική 
λειτουργία του παιδιού (AbiSamra Salem, 2010), στο να βελτιωθούν οι διαπροσωπικές σχέσεις 
δασκάλου-μαθητή (Jennings & Greenberg, 2009) και να δημιουργηθούν ειδικές μαθησιακές 
καταστάσεις που μπορούν να βελτιώσουν το επίπεδο προσοχής, τη συγκέντρωση και τη γνωστική 
λειτουργία του παιδιού. 
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Σε σχέση με τη βαθμολογική εξέλιξη στην εκπαιδευτική ιεραρχία φαίνεται ότι δεν παρατηρείται 
συσχέτιση με τις διαστάσεις συναισθηματικής νοημοσύνης.Με την εκπαιδευτική αλλαγή και την 
εφαρμογή της εκπαιδευτικής καινοτομίας, φαίνεται ότι η ενσυναίσθηση, δηλαδή η ικανότητα να 
εκτιμά τα συναισθήματα των άλλων,παρουσιάζει μία μέτρια θετική συσχέτιση (r=0, 198<0,05) από 
τις άλλες διαστάσεις της συναισθηματικής νοημοσύνης.Αυτό επιβεβαιώνεται από την ποιοτική 
έρευνα που μελέτησε τα συναισθήματα και τη νοημοσύνη των εκπαιδευτικών δημοτικού σχολείου 
της Καλιφόρνιας και της Φλόριντας σχετικά με τη συνολική σχολική μεταρρύθμιση και 
καταδεικνύει ότι οι αισθήσεις των εκπαιδευτικών σχετικά με τις μεταρρυθμίσεις, ιδιαίτερα όταν 
εφαρμόζονται στην τάξη, επηρεάζουν τους τρόπους διαίσθησης των δασκάλων για τα συγκεκριμένα 
μοντέλα συνολικής σχολικής μεταρρύθμισης (Van Veen & Lasky, 2005: 897). Τέλος, οι συσχετίσεις 
των διαστάσεων της επαγγελματικήςανάπτυξης των εκπαιδευτικών, (βαθμολογική εξέλιξη 
καιεκπαιδευτική καινοτομία) με τη συναισθηματική νοημοσύνη των εκπαιδευτικών, παρόλο που 
είναι στατιστικά σημαντικές είναι σχετικά χαμηλές. 
 
 Προγράμματα συναισθηματικής νοημοσύνης στην εκπαιδευτική διαδικασία και 
στην επαγγελματική ανάπτυξη 
Μία περιγραφική ανάλυση έδειξε τον βαθμό που μπορούν να βοηθήσουν τα προγράμματα 
συναισθηματικής νοημοσύνης τους εκπαιδευτικούς. Συνοπτικά, τα προγράμματα συναισθηματικής 
νοημοσύνης φαίνεται ότι μπορούν να τους βοηθήσουν κατά την εκπαιδευτική τους διαδικασία 
(4.33), ως προσωπικότητες (4.22) και στην επαγγελματική τους εξέλιξη (4.05). Αρχικά, βοηθάει 
τους εκπαιδευτικούς στην αντιμετώπιση προβλημάτων συμπεριφοράς (π.χ. άσκηση βίας, έλλειψη 
πειθαρχίας, χαμηλή επίδοση κ.ά),με ποσοστό56,1%, όπως επιβεβαιώνεται από την αντίστοιχη 
βιβλιογραφία (Κουρμούση, 2012. Χατζηχρήστου, 2013.Lewis, Powers, kelk&Newcomer, 
2002
.
Wilson, Gottfredson, &Najaka, 2001), να δείχνουν ενσυναίσθηση στις ανάγκες των μαθητών 
τους (Goleman,1995. Gardner, 1983 .Τρίλιβα & Chiementi, 1998)με ποσοστό 53,3%, στη 
χρησιμοποίηση κατάλληλων παιδαγωγικών και διδακτικών πρακτικών,με ποσοστό45,8%, όπως 
επιβεβαιώνεται από τις έρευνες (Darling-Hammond & McLaughlin, 1995. Schifter et al., 1999), στην 
προαγωγή της θετικής κοινωνικής προσαρμογής και ανάπτυξης  των παιδιώνμε διαφορετικότητα με 
ποσοστό 45,8%, όπως επιβεβαιώνεται από την αντίστοιχη βιβλιογραφία(Beelman & Losel, 
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Catalano, Berglund, Ryan, Lonczak, & Hawkins, 2002
. ΔΕΠΠΣ, 2011),στη δημιουργία υγιών 
διαπροσωπικών σχέσεων με άτομα του σχολικού περιβάλλοντος (π.χ. συνάδελφοι, διευθυντή, 
μαθητές), με ποσοστό 43,5%, όπως επιβεβαιώνεται από την αντίστοιχη βιβλιογραφία(Koglin & 
Peterman, 2011), στην ενίσχυση των σχέσεων σχολείου-οικογένειας με ποσοστό 43%,όπως 
επιβεβαιώνεται από την αντίστοιχη βιβλιογραφία (Κουρμούση, 2014), να βελτιώσουν τα επίπεδα 
αυτογνωσίας τους (Goleman, 2000),με ποσοστό 40,2%, ισοβαθμώντας με το να εντοπίζουν και να 
κατανοούν σε βάθος τα συναισθήματα τουςκαι τις απόψεις των άλλων όπως επιβεβαιώνεται από την 
αντίστοιχη διεθνή βιβλιογραφία (CASEL, 2003),με ποσοστό 39,3%, να διαχειρίζονται και να 
ελέγχουν τα συναισθήματα τους (Goleman, 2000) με ποσοστό 38,3%να βελτιώσουν τη γενική 
απόδοση των μαθητών τους με ποσοστό 37,4% όπως επιβεβαιώνεται από την αντίστοιχη 
βιβλιογραφία(Mayer & Cobb, 2000 .Zins et al, 2004.Zins et al, 2011:406),ισοβαθμώντας με το να  
αποκτήσουν στάσεις & αξίες (π.χ. συλλογικότητα, κριτική σκέψη κ.ά.),όπως επιβεβαιώνεται από την 
αντίστοιχη βιβλιογραφία (Durlak&Weissberg 2005.Mayer,Salovey&Caruso, 2004.Herkenhoff, 
2004)και να ενισχύσουν την επαγγελματική τους ταυτότητα (Caires&Almeida, 2005: 118-120),να 
αποδέχονται τους άλλους (Durlaketall, 2011) με ποσοστό 36,4%, να εκφράζουν τα συναισθήματα 
τους με ποσοστό  36,4%, να συμπεριφέρονται με επαγγελματισμό 35,5%(Evans, 2008:30),να 
αποδέχονται τον εαυτό τους (Durlaketall, 2011)με ποσοστό 33,4%, στην ελάττωση του άγχους με 
ποσοστό 32,7% η οποία βρίσκεται σε υποβαθμιζόμενη θέση διότι αποτελεί μέρος των παραπάνω και 
για αυτό ο Jennings και ο Greenberg (2009), προτείνουν εξατομικευμένα προγράμματα διαχείρισης 
του άγχους, και καταλήγει με το να ανελιχθούν στην εκπαιδευτική ιεραρχία, με ποσοστό  23,4%, 
καθώς όπως επιβεβαιώνεται από την αντίστοιχη βιβλιογραφία στο συγκεκριμένο επάγγελμα δίνεται 
χαμηλό κύρος (Βασιλού - Παπαγεωργίου, 1992). 
Σύμφωνα με τον Gardner (1995) τα προγράμματα συναισθηματικής νοημοσύνης μπορούν να 
πραγματοποιηθούν εκτός σχολείου, που σύμφωνα και με την εμπειρική έρευνα το ποσοστό των 
εκπαιδευτικών προσχολικής ηλικίας που συμμετείχε εκτός σχολείου (με ατομική πρωτοβουλία) 
αγγίζει το 57,94%, και εντός σχολείου το ποσοστό εκπαιδευτικών προσχολικής ηλικίας που δεν 
συμμετείχε αγγίζει το 71,96%. Αυτό σημαίνει ότι υπάρχει η πρωτοβουλία των εκπαιδευτικών 
προσχολικής ηλικίας να συμμετέχουν σε προγράμματα συναισθηματικής νοημοσύνης αλλά δεν 
μπορούν να εφαρμοστούν εντός του σχολείου εξαιτίας του γραφειοκρατικού συστήματος 
(Hargreaves&Fullan, 1995:22
.Ματσαγγούρας, 2005:74-75.Βουγιούκας &Ματσαγγούρας, 2007:740). 
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Στη παρούσα εργασία, επιχειρήθηκε να εξεταστεί στο τελευταίο ερευνητικό ερώτημα, σε ποιο βαθμό 
θεωρούν οι εκπαιδευτικοί ότι τα προγράμματα συναισθηματικής νοημοσύνης συνδέονται και 
μπορούν να συμβάλουν στην επαγγελματική τους ανάπτυξη,  καθώς σύμφωνα με τη θεωρητική 
προσέγγιση κατά τη διάρκεια της επαγγελματικής κατάρτισης των εκπαιδευτικών εκτός από τη 
βασική εκπαίδευση συμβάλει και η διαβίου κατάρτιση των εκπαιδευτικών με προϋπηρεσία 
(Παπακωνσταντίνου & Αναστασίου, 2013). Ωστόσο, η επιμόρφωση δεν θα πρέπει να περιορίζεται 
σε βραχύχρονα σεμινάρια, καθώς δεν παρατηρούνται τα αναμενόμενα αποτελέσματα (Hargreaves, 
1994).Σημαντικό ρόλο όπως αποδεικνύεται από τα ευρήματα παίζει η θεσμοθέτηση ενός 
συγκροτημένου συστήματος επιμόρφωσης σε θέματα συναισθηματικής ανάπτυξης με πρωτοβουλία 
του Υπουργείου Παιδείας, όπου θα συνδέεται η βασική εκπαίδευση των εκπαιδευτικών και 
ηενδοϋπηρεσιακή εκπαίδευση ή επιμόρφωση, αποτελώντας τα δυο σκέλη μιαςσυνεχόμενης 
διαδικασίας, που ξεκινάει με την έναρξη της θητείας τουεκπαιδευτικού στην εκπαίδευση και θα 
ολοκληρώνεται με την αφυπηρέτηση του(Παπαναούμ, 2005).Η πολιτεία οφείλει να αφουγκραστεί 
τις απόψεις των εκπαιδευτικών όσον αφορά τις επιμορφωτικές τους ανάγκες και τους παράγοντες με 
τους οποίους συνδέουν την επαγγελματική τους ανάπτυξη (Ξωχέλλης, 2001:10-16). Μέσα από τις 
απόψεις των εκπαιδευτικών προσχολικής ηλικίας, που διερευνήθηκαν στην εμπερική έρευνα, η 
πλειονότητα θεωρεί ότι τα προγράμματα συναισθηματικής νοημοσύνης συμβάλλουν στην 
υλοποίηση των επαγγελματικών τους στόχων, καθώς φαίνεται μέσα από τη πρωτοβουλία τους να 
συμμετάσχουν εκτός σχολείου, αλλά δεν έχουν συμμετάσχει εντός σχολείουκάτι που φαίνεται να 
επιθυμούν, προτάσσοντας την ενδοσχολική επιµόρφωση (Hargreaves, 1995), ως εναλλακτική λύση 
για τα προβλήματα που τους παρουσιάζονται στην καθημερινή διδακτική πρακτική και πιθανόν να 
αποτελεί πρόκληση για αυτούς ο πειραματισμός στις διδακτικές πρακτικές και οι ενδοσχολικές 
μεταρρυθμίσεις (Stein & Wang, 1988. Guskey, 1988.Van Veen & Lasky, 2005: 897). Ο 
προβληµατισµόςπου ανακύπτει και το οποίο θα πρέπει να τεθεί προς διερεύνηση είναι εάν οι  
εκπαιδευτικοί προσχολικής ηλικίας αντιλαµβάνονται την ενδοσχολική επιµόρφωση και σε 
ποιοβαθµό γνωρίζουν τη µεθοδολογία της ώστε να μπορέσει να εφαρμοστεί και στη τάξη. 
Εν κατακλείδι, στην πραγματικότητα παρατηρείται ότι το σημερινό εκπαιδευτικό σύστημα 
προσχολικής εκπαίδευσης έχειόλα αυτά τα στοιχεία που συνδέονται με την κοινωνικο-
συναισθηματική ανάπτυξη (π.χ. αυτορρύθμιση, κοινωνική αλληλεπίδραση κ.ά)ενώ ενισχύονταιοι 
αρνητικοί παράγοντες οι οποίοι σχετίζονται με τον τρόπο οργάνωσης καιλειτουργίας των σχολείων. 
Αυτοί έχουν σχέση με τον υπεράριθμο αριθμό των μαθητών στιςσχολικές τάξεις, σε συνδυασμό με 
τιςαυξημένες προβληματικές καταστάσεις (μαθησιακά προβλήματα, παραβατικέςσυμπεριφορές 
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μαθητών κ.ά), ενώ παράλληλα διαμορφώνουν ασφυκτικό περιβάλλον για τη διδακτική μαθησιακή 
ακολουθία. Ακόμη, οι παράγοντες που αναφέρονται στην κακή υλικοτεχνική υποδομή των 
νηπιαγωγείωνκαι τον εξοπλισμό των σχολείων, όπως άσχημες συνθήκες  εργασίας (π.χ. 
θέρμανση,υγιεινή και ασφάλεια, ακατάλληλος φωτισμός), έχουν σοβαρές επιπτώσεις στην ψυχική 
υγεία των εκπαιδευτικών και τωνμαθητών. Τέλος, ο τρόπος οργάνωσης, διοίκησης και λειτουργίας 
των σχολείωνχαρακτηρίζεται από αύξουσα ένταση των γραφειοκρατικών διαδικασιών, έχοντας 
επιπτώσεις στις τεχνοκρατικές διαπροσωπικές αλληλεπιδράσεις με τους μαθητές, τους γονείς,τους 
συναδέλφους, τους προϊσταμένους και την κοινωνία(Γκλιάου-Χριστοδούλου, 2010:50). 
 
 Συσχετίσεις με δημογραφικά στοιχεία 
 
Φύλο 
Όσον αφορά το φύλο δεν πραγματοποιήθηκαν συσχετίσεις καθώς το δείγμα της παρούσας έρευνας 
είναι ομοιόμορφο. 
Hλικία 
Όσον αφορά την ηλικία δεν βρέθηκε σημαντική διαφορά ανάμεσα στις ηλικιακές ομάδες και το εάν 
διαθέτουν συναισθηματική νοημοσύνη στο σύνολο. Στην εκπαιδευτική διαδικασία παρουσιάστηκε 
σημαντική διαφορά ως προς την αυτο-αποτελεσματικότητα στη διαχείριση της τάξης καθώς όσο πιο 
μεγάλοι ήταν οι εκπαιδευτικοί, τόσο με πιο εύκολο τρόπο μπορούσαν να διαχειριστούν τη τάξη, ενώ 
όσο νεότεροι ήταν τόσο δυσκολεύονταν να αντιμετωπίσουν τις αντιξοότητες και τις δυσκολίες που 
εμφανίζονταν καθημερινά στο σχολείο.Αυτό δημιουργεί ένα χάσμα ανάμεσα στους «μεγαλύτερους»  
με εμπειρία και νεότερους καθώς στοξεκίνημα της επαγγελματικής τους σταδιοδρομίας, 
χαρακτηρίζονται μεν από έντονη φυσική  ενέργεια  δε από έντονη ανασφάλεια καθώς οι αρχικοί 
στόχοι και οι στρατηγικές που χρησιμοποιούν βρίσκονται υπό τη πίεση αγχογόνων περιβαλλοντικών 
περιστάσεων, πιεστικών καταστάσεων και έλλειψη υποδομών(Sikes, P., Measor, L. &Woods, 
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Hargreaves&Fullan, 1995).Επίσης, η ηλικία δεν τους επηρεάζει για το πώς αντιλαμβάνονται 
συνολικά την επαγγελματική τους ανάπτυξη. Βρέθηκε σημαντική διαφορά στη προσπάθεια τους να 
συνδέσουν την επαγγελματική τους ανάπτυξη με τη βαθμολογική εξέλιξη στην εκπαιδευτική 
ιεραρχία καθώς όσο πιο μεγάλοι ήταν στην ηλικία, τόσο λιγότερο συνέδεαν την επαγγελματική 
ανάπτυξη με τη βαθμολογική εξέλιξη στην εκπαιδευτική ιεραρχία, ενώ όσο νεότεροι ήταν τόσο 
περισσότερο συνέδεαν την επαγγελματική τους ανάπτυξη με τη βαθμολογική εξέλιξη στην 
εκπαιδευτική ιεραρχία. Διαφορά βρέθηκε και στην άποψη τους για την επάρκεια χρονικής διάρκειας 
του επιμορφωτικού προγράμματος που είχαν παρακολουθήσει καθώς όσο πιο μεγάλοι ήταν τόσο 
θεωρούσαν ότι η χρονική διάρκεια του προγράμματος δεν τους κάλυπτε στο έπακρο, ενώ όσο 
νεότεροι ήταν τόσο θεωρούσαν ότι η χρονική του προγράμματος ήταν επαρκής. Σύμφωνα με τη 
πλειονότητα των ερευνών,όσο μεγαλύτεροι ήταν, ο βαθμός κατανόησης μειώνεται με την ηλικία, για 
αυτό το λόγο προτιμούσαν τα μακροχρόνια προγράμματα που περιέγραφε με ανάλυση το 
περιεχόμενο των δράσεων, τις αντιλήψεις των επιμορφούμενων και την αποδοτικότητα των 
παιδαγωγικών πρακτικών, μέχρι  να αποκτήσουν τις απαραίτητες δεξιότητες (Griva, 2005: 24). Στην 
ενδεχόμενη επιμόρφωση τους σε θέματα συναισθηματικής νοημοσύνης βρέθηκε ότι όσο μεγαλύτερη 
ήταν στην ηλικία τόσο λιγότερο προτιμούσαν την πανεπιστημιακή επιμόρφωση 
(μεταπτυχιακά/διδακτορικά) ενώ όσο νεότεροι ήταν τόσο περισσότερο επιθυμούσαν την 
πανεπιστημιακή επιμόρφωση (μεταπτυχιακά/διδακτορικά). Αυτό εξηγείται από το γεγονός ότι 
εκτιμάται από τους νέους εξαιτίας της μοριοδότησης που δίνουν στο διορισμό. 
Επιμόρφωση 
Όσον αφορά την επιμόρφωση δεν βρέθηκε σημαντική διαφορά ανάμεσα στις ηλικιακές ομάδες και 
το εάν διαθέτουν συναισθηματική νοημοσύνη στο σύνολο. Επίσης, η επιμόρφωση δεν τους 
επηρεάζει για το πώς αντιλαμβάνονται συνολικά την επαγγελματική τους ανάπτυξη.Bρέθηκε 
στατιστικά διαφορά, καθώς όσο περισσότερο επιμόρφωση λάμβαναν οι εκπαιδευτικοί, τόσο το 
αντικείμενο του επιμορφωτικού προγράμματος δεν συνδέονταν με τις«πρακτικές διαστάσεις» 
(θεωρία-πράξη), όπως επιβεβαιώνεται από την αντίστοιχη βιβλιογραφία που η προτίμηση των 
νηπιαγωγών λόγω της ειδικότητας τους, επικεντρώνεται στη σύνδεση του θεωρητικού με τη 
πρακτικού θέματος (Χριστοφορίδου, 2012:4), ενώ αυτοίπου δεν λάμβαναν επιμόρφωση δεν την 
θεωρούσαν απαραίτητη.Βρέθηκε στατιστικά διαφορά σε σχέση με την επιμόρφωση που λάμβαναν 
και την αυτο-αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού, καθώς όσο πιο πολύ επιμορφώνονταν τόσο 
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λιγότερο ήταν αυτο-αποτελεσματικοί και αποτελεσματικοί στις διδακτικές στρατηγικές. Αυτό 
αποδείκνεται από την αντίστοιχη βιβλιογραφία, που η επιμόρφωση που αφορούσε την 
επαγγελματική επάρκεια του εκπαιδευτικού δεν θα έπρεπε να καθορίζεται μόνο από την κατοχή 
καθορισμένων διδακτικών δεξιοτήτων στο γνωστικό αντικείμενο αλλά και με την προσωπική του 
θεωρία, την εξοικείωση του με τις καινοτόμες προσεγγίσεις της διδακτικής, την απόκτηση 
αυτογνωσίας μέσω του αναστοχασμού κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας, καθώς  και την απόκτηση 
επιπλέον προσόντων, που ευνοούν την ανέλιξη του εκπαιδευτικού στην εκπαιδευτική ιεραρχία ( 
Ματσαγγούρας, 1995. Παπαναούμ, 2003 & 2014). 
Σπουδές  
Όσον αφορά τις σπουδές δεν βρέθηκε σημαντική διαφορά ανάμεσα στις ηλικιακές ομάδες και το εάν 
διαθέτουν συναισθηματική νοημοσύνη στο σύνολο. Επίσης, η κατοχή σπουδών δεν τους επηρεάζει 
για το πώς αντιλαμβάνονται συνολικά την επαγγελματική τους ανάπτυξη. Βρέθηκε στατιστικά 
διαφορά όσον αφορά τις σπουδές  και την επαγγελματική ανάπτυξη που σχετίζεται με τηναπόσπαση 
τωνεκπαιδευτικών σε διαφορετικά σχολεία και τις διαφορετικές θέσεις ευθύνης, όπου οι 
εκπαιδευτικοί που έχουν επιπλέον σπουδές, δίνουν υψηλότερες βαθμολογίες σε σχέση με 
τους κατόχους μόνο του βασικού τίτλου σπουδών. 
Εκπαιδευτική προϋπηρεσία 
Όσον αφορά τα χρόνια προϋπηρεσίας δεν βρέθηκε σημαντική διαφορά ανάμεσα στις ηλικιακές 
ομάδες και το εάν διαθέτουν συναισθηματική νοημοσύνη στο σύνολο. Σε σχέση με την εκπαιδευτική 
προϋπηρεσία βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά ως προς την αποτελεσματικότητα στις 
διδακτικές στρατηγικές καθώς όσο περισσότερα χρόνια είχαν στο χώρο εργασίας, τόσο πιο 
αποτελεσματικοί ήταν στη διδακτική μαθησιακή ακολουθία, ενώ όσο λιγότερα χρόνια είχαν τόσο 
δυσκολίες αντιμετώπιζαν στη διδακτική τους προσέγγιση.Όπως αποδεικνύεται από την αντίστοιχη 
βιβλιογραφία ένας έμπειρος εκπαιδευτικός, μπορεί να βρίσκεται υπό πιεστικές καταστάσεις, αλλά 
εμφανίζει πολλές πιθανότητες να βρει τρόπουςκαι στρατηγικές διαχείρισης των προβλημάτων, που 
εντοπίζονται στη διδακτική μαθησιακή ακολουθία,ενισχύοντας με αυτό τον τρόποτο αίσθημα του 
προσωπικού επιτεύγματος  (Antoniou et al., 2006).Επίσης, τα χρόνια προϋπηρεσίας δεν τους 
επηρεάζει για το πώς αντιλαμβάνονται συνολικά την επαγγελματική τους ανάπτυξη.Βρέθηκε 
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στατιστικά σημαντική διαφορά όσον αφορά τη προσπάθεια τους να συνδέσουν την επαγγελματική 
ανάπτυξη με τη βαθμολογική εξέλιξη στην εκπαιδευτική ιεραρχία καθώς όσο πιο πολλά χρόνια 
προϋπηρεσίας είχαν στο σχολείο τόσο λιγότερο συνέδεαν την επαγγελματική ανάπτυξη με τη 
βαθμολογική εξέλιξη στην εκπαιδευτική ιεραρχία, ενώ όσο πιολιγότερα χρόνια είχαν προϋπηρεσία 
στο σχολείο, τόσο περισσότερο συνέδεαν την επαγγελματική τους ανάπτυξη με τη βαθμολογική 
εξέλιξη στην εκπαιδευτική ιεραρχία. Όσον αφορά την ενδεχόμενη επιμόρφωση τους σε θέματα 
συναισθηματικής νοημοσύνης φάνηκε ότι όσο πιο πολλά χρόνια προϋπηρεσίας είχαν στο σχολείο, 
τόσο λιγότερη προτίμηση έδειχναν για τα επιμορφωτικά προγράμματα με τη μεθοδολογία της 
εξαποστάσεως εκπαίδευση, ενώ όσο πιο λίγα χρόνια είχαν τόσο μεγαλύτερη προτίμηση έδειχναν για 
τη συγκεκριμένη μέθοδο. Σύμφωνα με την αντίστοιχη βιβλιογραφία, φαίνεται να μην θεωρούν 
σημαντική τη συγκεκριμένη παράμετρο, ενώ συγχρόνως αποδεικνύεται το ανομοιόμορφο του 
επιπέδου των εκπαιδευομένων, καθώςόσο αυξάνεται η ηλικία των ατόμων,τόσο μειώνεται ο βαθμός 
εξοικείωσής τους με τις νέες τεχνολογίες (Τάσση, 2014:208).Toίδιο συμβαίνει και με τη 
πανεπιστημιακή επιμόρφωση, καθώς όσο πιο πολλά χρόνια είχαν προϋπηρεσία τόσο λιγότερο  
προτιμούσαν την πανεπιστημιακή επιμόρφωση (μεταπτυχιακά/διδακτορικά) ενώ όσο πιο λίγα χρόνια 
είχαν προϋπηρεσία τόσο περισσότερο προτιμούσαν τη πανεπιστημιακή επιμόρφωση (μεταπτυχιακά/ 
διδακτορικά). Αυτό συμβαίνει, διότι τα τελευταία χρόνια η απόκτηση επιπλέον τίτλων 
(μεταπτυχιακό/διδακτορικό) παίζει σημαντικό ρόλο στη μοριοδότηση για το διορισμό αλλά και στην 
εξέλιξη του εκπαιδευτικού στην εκπαιδευτική ιεραρχία (Ματσαγγούρας, 1995). 
Σχέση εργασίας 
Όσον αφορά την εργασιακή σχέση φαίνεται ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά ανάμεσα σε 
αυτούς που είναι μόνιμοι, καθώς διαθέτουν λιγότερα επίπεδα συναισθηματικής νοημοσύνης σε 
σχέση με αυτούς που είναι αναπληρωτές καθώς διαθέτουν περισσότερα επίπεδα συναισθηματικής 
νοημοσύνης. Αυτό επιβεβαιώνεται από την αντίστοιχη βιβλιογραφία, καθώς οι εκπαιδευτικοί με 
μονιμότητα και εξαιτίας του μεγάλου χρονικού διαστήματος στο χώρο εργασίας να εμφανίζουν 
υψηλά επίπεδα επαγγελματικής εξουθένωσης (π.χ., Chan, 2006.Jennings & Greenberg, 
2009).Μεγάλη στατιστικά διαφορά παρατηρήθηκε με την αυτο-αποτελεσματικότητα του 
εκπαιδευτικού, την αποτελεσματικότητα στη διαχείριση της τάξης, την αποτελεσματικότητα στις 
διδακτικές στρατηγικές και την αποτελεσματικότητα στην εμπλοκή των μαθητών, καθώς οι μόνιμοι  
φαίνεται να είναι λιγότερο αυτο-αποτελεσματικοί οι ίδιοι,στη διαχείριση της τάξης, στις διδακτικές 
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στρατηγικές και στην εμπλοκή των μαθητών, σε σύγκριση με τους αναπληρωτές που είναι 
περισσότερο αυτο-αποτελεσματικοί. Αυτό αποδεικνύεται από τις αντίστοιχες έρευνες, που θέλουν 
τους μόνιμους εκπαιδευτικούς να μένουν στις «παγιωμένες» αντιλήψεις, ενώ οι αναπληρωτές 
φαίνεται να έχουν διάθεση για πειραματισμό (Ματσαγγούρα, 2005: 64-69 .Sikes, P., Measor, L. 
&Woods, P.,1985
.
Hargreaves&Fullan, 1995).Επίσης, η σχέση εργασίας δεν τους επηρεάζει για το 
πώς αντιλαμβάνονται την επαγγελματική τους ανάπτυξη. Παρατηρείται στατιστικά διαφορά 
στηνατομική πρωτοβουλία του ίδιου του εκπαιδευτικού για τη συμμετοχή τους σε επιμορφωτικές 
δράσεις εκτός σχολικού πλαισίου, καθώς οι μόνιμοι την αντιλαμβάνονται ως λιγότερο σημαντική τη 
συγκεκριμένη πρωτοβουλία σε σχέση με τους αναπληρωτές που την αντιλαμβάνονται περισσότερο. 
Αυτό αποδεικνύεται από έρευνες, όπου η προσωπική ενασχόληση με θέματα εκπαιδευτικού 
ενδιαφέροντος έχει κεντρίσει το ενδιαφέρον του συνόλου των εκπαιδευτικών και ιδιαίτερα τους 
αναπληρωτές καθώς μεταβάλλει  τον τρόπο αντίληψης των εκπαιδευτικών για το επάγγελμα που 
ασκούν και το άνοιγμα του σχολείου στην κοινωνία (Νάσαινας 2005:38). Το ίδιο συμβαίνει και με 
τον αναστοχασμό που προκύπτει από την επαγγελματική εμπειρία του ίδιου του εκπαιδευτικού και 
την ανταλλαγή απόψεων με συναδέλφους, καθώς οι μόνιμοι  αντιλαμβάνονται λιγότερο τη 
χρησιμοποίηση του αναστοχασμού και οι αναπληρωτές την αντιλαμβάνονται περισσότερο.Σύμφωνα 
με την αντίστοιχη βιβλιογραφία ηεπιμόρφωση μέσω του στοχασμούείναι ένας καινοτόμος τρόπος 
και συγχρόνως μη διαδεδομένος για τους μόνιμους που στοχεύει στονεπαναπροσδιορισμό των 
προβλημάτων της εκπαίδευσης. Αποσκοπεί στην απόκτηση ικανοτήτων και δεξιοτήτων, αλλά και 
στη συνειδητοποίηση και ανάληψη της ηθικής ευθύνης που φέρουν για τη δράση τους οι 
εκπαιδευτικοί (Καραμπίνη& Ψιλού, 2005). Όσον αφορά την ενδεχόμενη επιμόρφωση τους σε 
θέματα συναισθηματικής νοημοσύνης βρέθηκε στατιστικά διαφορά στη βαθμολογική εξέλιξη στην 
εκπαιδευτική ιεραρχία σε σχέση με την εργασιακή σχέση καθώς οι μόνιμοι έδειχναν λιγότερη 
προτίμηση στην ενδοϋπηρεσιακή επιμόρφωση (σεμινάρια/workshops, κύκλοι μαθημάτων, 
συμβουλευτικές συναντήσεις) και οι αναπληρωτές έδειχναν περισσότερη προτίμηση στη 
συγκεκριμένη μέθοδος, ομοίως για τα εκπαιδευτικά συνέδρια /ημερίδες οι μόνιμοι επιθυμούσαν 
λιγότερο και οι αναπληρωτές περισσότερο. Αυτό αποδεικνύεται από την αντίστοιχη βιβλιογραφία, 
καθώς παρατηρείται έλλειψη πληροφόρησης για καινοτόμες μεθόδους επιμόρφωσης 
(ενδοϋπηρεσιακή επιμόρφωση/συνέδρια) και κίνητρα, ώστε να οδηγεί τους μόνιμους εκπαιδευτικούς 
στην αδιαφορία και στην αδράνεια (ΠΙ, 2009). 
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Όσον αφορά τον τόπο δεν βρέθηκε σημαντική διαφορά ανάμεσα στις ηλικιακές ομάδες και το εάν 
διαθέτουν συναισθηματική νοημοσύνη στο σύνολο, όπως επίσης και το πώς αντιλαμβάνονται 
συνολικά την επαγγελματική τους ανάπτυξη. Βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά ως προς την  
πρωτοβουλία του Υπουργείου για (ενδο)-σχολική επιμόρφωση, καθώς οι αστικές περιοχές την 
αντιλαμβάνονται ως λιγότερο σημαντική τη συγκεκριμένη πρωτοβουλία σε σχέση με τις 
απομακρυσμένες περιοχές που την θεωρούν περισσότερο σημαντική.  
Όσον αφορά τον προγραμματισμό των επιμορφωτικών δράσεων στερεί από τους 
τοπικούς/περιφερειακούς φορείς την δυνατότητα πρωτοβουλίας, με αποτέλεσμα να μην μπορούν να 
δώσουν προτεραιότητα στην επιμόρφωση των εκπαιδευτικών και σε θέματα που αφορούν τις 
ανάγκες των μαθητών, τηνανεπάρκεια και τη κακή χρήση των πόρων, ιδιαίτερα στις 
απομακρυσμένες περιοχές, όπου παρεμποδίζεται η πρόσβαση σε διδακτικά βοηθήματα, η 
παρακολούθηση των εργαστηρίων ή η διδασκαλία από άλλους εκπαιδευτικούς, υπό το πρίσμα του 
γραφειοκρατικού διοικητικού συστήματος (Hargreaves&Fullan, 1995:22.ΠΙ, 2009:8). 
 
7.4.Περιορισμοί- Προτάσεις για μελλοντική έρευνα 
Η παρούσα έρευνα πραγματοποιήθηκε σε ένα συγκεκριμένο γεωγραφικότμήμα της Ελλάδος στο Ν. 
Τρικάλων και στο Ν.Λάρισας, για αυτό το λόγο ελλοχεύει μια σχετική δυσκολία γενίκευσης των 
αποτελεσμάτων της, καθώς ένα τμήμα της μπορεί να έχει μείνει ακάλυπτο.Στο ερωτηματολόγιο, οι 
ερωτήσεις αυτοαναφοράς παρουσιάζουν πολλούς περιορισμούς ως πηγή δεδομένων αλλά και ως 
έλλειψη ασφάλειας όσον αφορά την ειλικρίνεια των απαντήσεων. Είναι πιθανόν οι συμμετέχοντες 
να έδωσαν μία διαφορετική απάντηση και να εξέφρασαν απόψεις που μπορεί να μην αντανακλούν 
τα πραγματικά τους ιδεώδη ως προς το σύνολο, από την αγωνία τους μήπως προβάλλουν την 
αδυναμία αποτυχίαςτόσο για τους ίδιους όσο και για το σχολείο τους. Ένας ακόμη περιορισμός 
αφορά την απροθυμία και προκατάληψη των συμμετεχόντων να πάρουν μέρος στη συμπλήρωση του 
ερωτηματολογίου που να επιτρέπει να μελετηθούν συνολικά τα συμπληρωμένα ερωτηματολόγια 
κατά τη στατιστική επεξεργασία. Η υλοποίηση της έρευνας σε πανελλαδικό επίπεδο και με 
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στατιστικά αντιπροσωπευτικό δείγμα, θα συνέβαλε στη γενίκευση των αποτελεσμάτων της 
προκειμένου να αποκτηθεί μία πιο έγκυρη γνώση για το ελληνικό εκπαιδευτικό συγκείμενο. Εάν 
κάποιος τον ενδιέφερε να διευρύνει το συγκεκριμένο θέμα, θα μπορούσε να διεξάγει μία συγκριτική 
μελέτη με εκπαιδευτικούς προσχολικής εκπαίδευσηςσε σχέση με εκπαιδευτικούς δημοτικής 
εκπαίδευσης. Επίσης,  θα μπορούσε να χρησιμοποιήσει τη μεικτή έρευνα η αλλιώς τη μέθοδο 
τριγωνοποίησης, με τη χρήση των ποσοτικών μεθόδων (ερωτηματολόγια αυτοαναφοράς), των 
ποιοτικών (συνεντεύξεις) και παρατήρησης, όπου θα συμπεριελάμβανε όχι μόνο τους 
εκπαιδευτικούς, τους διευθυντές, αλλά τους μαθητές και τους γονείς, χρησιμοποιώντας μία πιο 
ολιστική προσέγγιση της έρευνας, που θα βοηθούσε μέσα από τις απόψεις τους στο να γίνει 
κατανοητή η μείζων συμβολή των προγραμμάτων συναισθηματικής νοημοσύνης στο εκπαιδευτικό 
πλαίσιο. Επίσης, θεωρείται έναυσμα για την ακαδημαϊκή κοινότητα η ενσωμάτωση προγραμμάτων 
συναισθηματικής νοημοσύνης στο πρόγραμμα σπουδών προπτυχιακής εκπαίδευσης των υποψήφιων 
εκπαιδευτικών προσχολικής ηλικίας, καθώς και η εφαρμογή πιλοτικού προγράμματος συστημικής 
παρέμβασης συναισθηματικής νοημοσύνης σε σχολικές μονάδες για τους εν-ενεργεία 
εκπαιδευτικούς και διεξαγωγή μακροχρόνιας έρευνας, ώστε να διαπιστωθεί η διατήρηση των 
αποτελεσμάτων, καθώς θα απέδιδε χρήσιμο υλικό που θα μπορούσε να αξιοποιηθεί στο πλαίσιο 
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ΠΡΟΤΥΠΑ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ SEL ΣΤΟ ΕΞΩΤΕΡΙΚΟ 
 ΣΧΟΛΙΚΗ ΒΑΘΜΙΔΑ ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΩΝ  ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΩΝ 
T  The CaringSchoolCommunityprogram PreK-6 Συναντήσεις Class (30-35 ανά βαθμίδα), Cross-
Age φίλων σου, 
Homesideδραστηριότητες, και Schoolwide 
κοινοτικές δραστηριότητες ανάπτυξης. Οι 
δραστηριότητες προωθούν τη σύνδεση μεταξύ 
ζευγών παλαιότερων και νεότερων φοιτητών ενώ 
παράλληλα υποστηρίζουν την εξερεύνηση ενός 
ευρέος φάσματοςτων ακαδημαϊκών θεμάτων.  
Οι δραστηριότητες στο σπίτι πραγματοποιούνται μία ή δύο φορές 
το μήνα, αφού πρώτα εξετάζονται στην τάξη και στη συνέχεια 
ολοκληρώνονται στο σπίτι με φροντιστές, και μετέπειτα στην 
τάξη. Οι σχολικές δραστηριότητες κοινοτικής 
οικοδόμησης υλοποιούνται κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους 
για να οικοδομήσουν σχέσεις, να μοιραστούν τη γνώση και να 
προωθήσουν την υπερηφάνεια στο σχολικό περιβάλλον. Οι 
κατοίκων δραστηριότητες είναι διαθέσιμες στα Αγγλικά και τα 
Ισπανικά. Η αρχική κατάρτιση συνήθως διαρκεί μισή μέρα έως 
δύο πλήρεις ημέρες. Προσφέρει ένα σύστημα προπόνησης 
εκπαιδευόμενου  για την υποστήριξη της βιωσιμότητας 
 
         The mind up program PreK-8 Παρέχει πρακτικές για να ενισχύσουν την 
αυτογνωσία των μαθητών, την εστίαση της 
προσοχής, τη προώθηση της αυτορρύθμισης και 
μείωση του στρες. Υπάρχουν 15 δομημένα 
μαθήματα για το κάθε επίπεδο που εκτείνεται σε 
τέσσερις μονάδες. Τα μαθήματα περιλαμβάνουν 
επίσης μια προθέρμανση  και λεπτομερείς οδηγίες 
προς τον δάσκαλο σχετικά με τον τρόπο που 
μπορούν να προσελκύσουν τους μαθητές και να 
υποστηρίξουν τον προβληματισμό τους πάνω στο 
θέμα 
Επιπλέον, υπάρχουν προτάσεις για να δημιουργηθεί μία αίθουσα 
διδασκαλίας γεμάτη αισιοδοξία. Το πρόγραμμα λειτουργεί για 
την προώθηση της γενίκευσης και την υποστήριξη διασυνδέσεων 
με την ακαδημαϊκή διδασκαλία, και υπάρχουν προεκτάσεις 
μαθήματος για την υποστήριξη της κοινωνικής και 
συναισθηματικής ανάπτυξης, των μαθηματικών, της φυσικής 
αγωγής, της υγείας, της επιστήμης, της λογοτεχνίας. Προσφέρει 
προτάσεις για την υποστήριξη μαθητών της Αγγλικής γλώσσας. 
Hαρχική εκπαίδευση για το πρόγραμμα  τυπικά διαρκεί μια 
ολόκληρη μέρα (επτά ώρες), και τα περιφερειακά και 
συνεργατικά εργαστήρια διαρκούν δύο έως δυόμιση 
ημέρες.  Προσφέρει ένα σύστημα εκπαίδευσης-κατάρτισης για 
την υποστήριξη της αειφορίας 
T         The OpenCircleprogram PreK-11 Αναφέρεται σε αποτελεσματικές πρακτικές 
δημιουργίας μιας συνεργατικής κοινότητας της 
τάξης και την καθιέρωση θετικών σχέσεων και 
αποτελεσματικών προσεγγίσεων με σκοπό να 
επιλύει προβλήματα στο πλαίσιο της σχολικής 
αίθουσας. Το πρόγραμμα διαθέτει 34 
διαρθρωμένα μαθήματα κάθε χρόνο που 
καλύπτουν τις δεξιότητες οικοδόμησης σχέσεων 
Τα μαθήματα αρχίζουν με μια ανασκόπηση του προηγούμενου 
μαθήματος, εισάγουν νέες έννοιες, παρέχει δραστηριότητες στο 
σπίτι και προτείνει τη διασύνδεση με τη λογοτεχνία. 
Συμπληρωματικά μαθήματα παρέχονται επίσης για την 
υποστήριξη κάθε μαθήματος. Το πρόγραμμα Open Circle έχει 
επίσης μια ξεχωριστή μονάδα για τον εκφοβισμό, καθώς και για 
την υποστήριξη της εφαρμογής του σχολείου και της συμμετοχής 
της οικογένειας. Το πρόγραμμα παρέχει συχνές προτάσεις για 
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και επικοινωνίας, την κατανόηση και τη 
διαχείριση των συναισθημάτων και την επίλυση 
προβλημάτων. 
τουςεκπαιδευτικούς σχετικά με την πολιτισμική ευαισθησία και 
τους εθνοτικούς κανόνες. Πρόσθετη ανάγνωση συνιστάται για 
τους εκπαιδευτικούς και οι επιστολές προς τις γονείς / φροντιστές 
διατίθονται στα αγγλικά και τα ισπανικά. Η αρχική εκπαίδευση 
καλύπτει συνήθως τέσσερις έως επτά ώρες εκπαίδευσης ημερών 
και περιλαμβάνει επίσης δυο ώρες διδασκαλίας επιτόπου. 
         The peace Worksprogram 8 Αναφέρεται σε ειρηνευτικές δεξιότητες για τα 
μικρά παιδιά που έχουν σχεδιαστεί για να 
προωθήσουν δεξιότητες επίλυσης των 
συγκρούσεων με τους μαθητές. Η διάρθρωση 
υλοποίησης και ο αριθμός των δραστηριοτήτων 
ποικίλλουν ανά βαθμό, με μια σειρά από 30-85 
διαθέσιμες δραστηριότητες. Τα μαθήματα και οι 
δραστηριότητες καλύπτουν θέματα όπως 
δεξιότητες ακρόασης και συνεργασία, 
χρησιμοποιώντας τη γλώσσα "I-care", την 
κατανόηση και τη διαχείριση συναισθημάτων και 
ανάληψη ευθύνης 
Το πρόγραμμα παρέχει στους εκπαιδευτικούς πολλές στρατηγικές 
για την έγχυση πτυχών του προγράμματος καθ 'όλη τη διάρκεια 
στην αίθουσα διδασκαλίας και μέσα σε βασικές ακαδημαϊκές 
περιοχές. Προσφέρει επίσης πρόσθετα στοιχεία για προγράμματα 
συνεργασιών  σε σχολεία με τις οικογένειες.  Η αρχική 
εκπαίδευση συνήθως διαρκεί  πέντε έως έξι ώρες (έως και 18 
ώρες). Παρέχεται μία προπόνηση για τον εκπαιδευόμενο ως 
σύστημα υποστήριξης της βιωσιμότητας 
 
T     The positiveactionprogram PreK-12 Προάγει μια υγιή ιδέα ώστε να δημιουργηθεί 
θετική ενέργεια για το σώμα και το μυαλό. 
Υπογραμμίζει την αποτελεσματική 
αυτοδιαχείριση, τις κοινωνικές δεξιότητες, την 
ψυχική υγεία, καθώς και δεξιότητες για τον 
καθορισμό και την επίτευξη στόχων. Το θετικό 
πρόγραμμα διδασκαλίας σχολικής δράσης 
περιλαμβάνει ξεχωριστά σύνολα μαθήματα κάθε 
χρόνο, από το προκριματικό έως δωδέκατο 
βαθμό. Τα πρόσθετα στοιχεία του προγράμματος 
υποστηρίζουν την τάξη, την ευρύτερη, 
οικογενειακή και κοινοτική συμμετοχή. 
Προσφέρει ξεχωριστές μονάδες για την πρόληψη του 
εκφοβισμού, την εκπαίδευση των ναρκωτικών και την προώθηση 
θετικού σχολικού κλίματος, το οποίο μπορεί να προστεθεί στο 
βασικό πρόγραμμα. Η αρχική κατάρτιση συνήθως διαρκεί μισή 
ημέρα ως πέντε ημέρες. Παρέχει ένα σύστημα προπόνησης του 
εκπαιδευόμενου με στόχο την υποστήριξη της βιωσιμότητας. 
 
T      The risinghealthychildrenprogram PreK-12 Αφορά μια σχολική προσέγγιση για μαθητές του 
σχολείου, την οικογένεια και τα μεμονωμένα 
προγράμματα για να δημιουργηθεί μια φροντίδα 
κοινότητα φροντίδας μαθητών. Η συνιστώσα της 
τάξης, Get-Alongs, περιλαμβάνει οκτώ μονάδες 
που βασίζονται στην τάξη με καθημερινά 
μαθήματα και δραστηριότητες που καλύπτουν 
περίοδο οκτώ μηνών (περίπου μία μονάδα ανά 
Στο σχολείο οι ομάδες υλοποίησης και η συνεχή καθοδήγηση 
διευκολύνουν επίσης αυτή τη προσέγγιση σε επίπεδο σχολείου. Η 
συμμετοχή της οικογένειας γίνεται με την εργασία και αναθέσεις 
που είναι μέρος των μονάδων Get-Alongs , οικογενειακά 
εργαστήρια, προβολές και άλλες οικογενειακές δραστηριότητες. 
Η αρχική εκπαίδευση  συνήθως διαρκεί μία έως τρεις ημέρες, η 
πλήρης εφαρμογή και η κατάρτιση καλύπτουν περίοδο τριών 
ετών. Προσφέρει ένα σύστημα προπόνησης εκπαιδευόμενου για 
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μήνα). Ακαδημαϊκές στρατηγικές ενσωμάτωσης 
και συνιστώμενη βιβλιογραφία, εργαστήρια 
εκπαιδευτικών σχετικά με τη διαχείριση της 
τάξης, διδακτικές στρατηγικές και κοινωνική και 
συναισθηματική μάθηση επηρεάζουν τις 
πρακτικές των εκπαιδευτικών στην τάξη και σε 
όλο το σχολείο 
την υποστήριξη της βιωσιμότητας 
T The responsiveclassroomprogram PreK-12 Δημιουργεί αίθουσες διδασκαλίας που 
ανταποκρίνονται στις σωματικές, 
συναισθηματικές, κοινωνικές και πνευματικές 
ανάγκες . Ενσωματώνει δέκα βασικές πρακτικές 
διδασκαλίας και πρακτικές στρατηγικές, όπως 
πρωινές συναντήσεις, δημιουργία κανόνων, 
διαδραστική μοντελοποίηση,θετική γλώσσα 
καθηγητή, λογικές συνέπειες, καθοδηγούμενη 
ακαδημαϊκή ανακάλυψη, ακαδημαϊκή επιλογή, 
οργάνωση στην τάξη, συνεργασία στην επίλυση 
προβλημάτων και κατευθυντήριες γραμμές για 
την εργασία με τις οικογένειες. Οι εκπαιδευτικοί 
ενθαρρύνονται να επικοινωνούν με τους γονείς 
μεμονωμένα σε τακτική βάση. Ενσωματώνει 
πολλά μη λεκτικά σήματα (π.χ., μια κόγχη ή 
σήκωσε το χέρι, ότανοι μαθητές πρέπει να 
προσέχουν) όλη την ημέρα.  
Εκτεταμένες προτάσεις και στρατηγικές για τη συμμετοχή των 
μαθητών της Αγγλικής γλώσσας στις πρωινές συνεδριάσεις 
καθώς και συστάσεις για δραστηριότητες πρωινής συνάντησης 
που είναι ιδιαίτερα ευνοϊκές. Τα φυλλάδια για την ανάπτυξη 
παιδιών είναι διαθέσιμα στα ισπανικά και το βίντεο σύνοψης έχει 
ισπανικούς υπότιτλους. Η αρχική εκπαίδευση διεξάγεται σε δύο 
μέρη, κάθε τέσσερα και μισή ημέρα (30 ώρες).  Παρέχεται ένα 
σύστημα προπόνησης εκπαιδευόμενου για την υποστήριξη της 
βιωσιμότητας. 
 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly









PreK-8 Eνισχύει μέσω της συναισθηματικής παιδείας την 
αναγνώριση, την κατανόηση, την επισήμανση, 
την έκφραση και τη ρύθμιση των συναισθημάτων. 
Περιλαμβάνει συστηματική επαγγελματική 
ανάπτυξη για τους ενήλικες που εμπλέκονται 
στην εκπαίδευση των παιδιών (σχολείο ηγέτες, 
δάσκαλοι, προσωπικό υποστήριξης και 
οικογένειες) έτσι ώστε τα συναισθήματα να 
παίξουν κεντρικό ρόλο για τη μάθηση, τη 
διδασκαλία και τον γονέα. Κατά το πρώτο έτος, 
οι εκπαιδευτικοί μαθαίνουν οι ίδιοι και στη 
συνέχεια διδάσκουν τις δεξιότητες του 
συναισθηματικού γραμματισμού: τέσσερα 
εργαλεία σχεδιάστηκαν για να βοηθήσουν τόσο 
τους ενήλικες όσο και τους μαθητές να 
αναπτύξουν τις  δεξιότητες, την αυτο και 
κοινωνική ευαισθησία, την ενσυναίσθηση, και 
την προοπτική της ανάληψης ικανότητα, καθώς 
και να προωθήσει ένα υγιές συναισθηματικό 
κλίμα 
Στη συνέχεια οι καθηγητές μαθαίνουν πώς να ενσωματώσουν την 
προσέγγιση στο πρότυπο πρόγραμμα σπουδών τους και να 
βιώσουν τις λέξεις Feeling WordsΠρόγραμμα σπουδών, ένα 
πρόγραμμα συναισθηματικής παιδείας που βασίζεται στη γλώσσα 
για τους μαθητές. Επιπλέον, κατέχει ένα πρόγραμμα 
διαδραστικής εκπαίδευσης σχεδιασμένο για να παρέχει στα 
ενήλικα μέλη της οικογένειας στρατηγικές για την επέκταση και 
την προώθηση της κοινωνικής και συναισθηματικής ανάπτυξης 
στο σπίτι. Η αρχική εκπαίδευση συνήθως διαρκεί τουλάχιστον 
δύο ημέρες . Προσφέρει ένα σύστημα προπόνησης για τους 
εκπαιδευόμενους για την υποστήριξη της βιωσιμότητας. 
T      The secondstep program PreK-9 Παρέχει οδηγίες για την κοινωνική και 
συναισθηματική μάθηση και ενισχύει δεξιότητες 
για τη μάθηση όπως ενσυναίσθηση, διαχείριση 
συναισθημάτων, κοινωνικές δεξιότητες και 
επίλυση προβλημάτων. Περιέχει ξεχωριστά 
σύνολα μαθήματα για το προκριματικό στάδιο 
μέχρι το όγδοο βαθμό που υλοποιείται σε 22 έως 
28 εβδομάδες κάθε χρόνο .Το πρόγραμμα 
Πρόωρης Εκμάθησης περιλαμβάνει επίσης μια 
μονάδα για τη μετάβαση στο νηπιαγωγείο 
Χρησιμοποιεί τέσσερις βασικές στρατηγικές για την ενίσχυση της 
ανάπτυξης δεξιοτήτων: παιχνίδια δημιουργών εγκεφάλων (για τη 
δημιουργία εκτελεστικών λειτουργιών), εβδομαδιαίες θεματικές 
δραστηριότητες, δραστηριότητες ενίσχυσης και οικιακές 
συνδέσεις. Συνδέει επίσης τις νέες δεξιότητες και με άλλους 
τομείς του προγράμματος σπουδών (π.χ. γραμματισμό, τέχνες, 
δραματικές τέχνες) και παρέχει μια δομή για κάθε μέρα της 
εβδομάδας. Η πρώτη ημέρα περιέχει ένα σενάριο και ένα κύριο 
μάθημα. Η δεύτερη ημέρα περιλαμβάνει μια ιστορία και 
συζήτηση. Η τρίτη και η τέταρτη  ημέρα περιλαμβάνουν 
δραστηριότητες πρακτικής άσκησης σε μικρές και μεγάλες 
ομάδες. Την πέμπτη ημέρα οι μαθητές διαβάζουν ένα βιβλίο 
συνδεδεμένο με τη συνολική μονάδα και οι καθηγητές δίνουν για 
το σπίτι μια δραστηριότητα "Home Link". 
Τα μαθήματα δευτέρου σταδίου και οι συνοδευτικές φωτογραφίες 
ενσωματώνουν μια ποικιλία πολιτισμών, εθνοτήτων και 
υπόβαθρου. Δραστηριότητες σύνδεσης στο σπίτι διατίθενται στην 
αγγλική και ισπανική γλώσσα. Η αρχική εκπαίδευση συνήθως 
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διαρκεί μία έως τέσσερις ώρες . 
      The Michiganmodelforhealthprogram PreK-12 Παρέχει σύνολα μαθήματα κάθε χρόνο από το 
νηπιαγωγείο μέχρι την έκτη τάξη με ξεχωριστά 
εκπαιδευτικά θέματα για την υγεία όπως 
διατροφή, σωματική άσκηση, ασφάλεια, το 
αλκοόλ, το καπνό και άλλα φάρμακα που 
αφορούν την ευεξία και την κοινωνική και 
συναισθηματική υγεία 
Η αρχική εκπαίδευση για το συγκεκριμένο πρόγραμμα για την 
υγεία τυπικά διαρκεί μία έως δύο ημέρες και ενθαρρύνονται και 
σε άλλα κράτη. Η εξωσχολική κατάρτιση εξαρτάται από τη 
διαθεσιμότητα των εκπαιδευτών και του προσωπικού 
υποστήριξης και  προσφέρει ένα σύστημα προπόνησης 
εκπαιδευτή για την υποστήριξη της βιωσιμότητας. 
T   The stepst to respect program 9-12 Η εφαρμογή πραγματοποιείται σε τρεις φάσεις: οι 
διοικητικοί υπάλληλοι σχολείων καταγράφουν το 
σχολικό τους περιβάλλον και ζητήματα 
εκφοβισμού. Όλοι οι ενήλικες εκπαιδεύονται και 
τελικά μαθήματα που βασίζονται στην τάξη 
διδάσκονται.  Παρέχει 11 μαθήματα στην τάξη με 
δύο επιπλέον βιβλιογραφικές μονάδες που 
περιέχουν πολλαπλά μαθήματα. Αυτά τα 
μαθήματα επικεντρώνονται σε θέματα όπως ο 
τρόπος δημιουργίας φίλων, η κατανόηση και η 
αναγνώριση συναισθημάτων και ασχολείται με 
τον εκφοβισμό 
Οι προαιρετικές δραστηριότητες επέκτασης παρέχονται στο τέλος 
κάθε μαθήματος για τους κοινωνικούς και συναισθηματικούς 
τομείς δεξιοτήτων ως τομείς του ακαδημαϊκού 
περιεχομένου. Παρέχονται επίσης οικογενειακά φυλλάδια για 
κάθε μάθημα. Βήματα για την εξάλειψη διαφορών. Όλες οι 
εικόνες αντιπροσωπεύονται σε ασπρόμαυρο και τα μαθήματα 
ενσωματώνουν μια ποικιλία πολιτισμών, εθνοτήτων και 
υπόβαθρων. Η αρχική εκπαίδευση για το πρόγραμμα  διαρκεί 
συνήθως έξι έως οκτώ ημέρες. 
T The too good for violence program PreK-8 Το συγκεκριμένο πρόγραμμα πρόληψης της βίας 
διδάσκει δεξιότητες που βασίζονται στον 
χαρακτήρα όπως ο σεβασμός της 
διαφορετικότητας και η κατανόηση 
συναισθημάτων και πράξεων. Το πρόγραμμα 
σπουδών αποτελείται από επτά συγγραφικά 
μαθήματα που χρειάζονται 30-60 λεπτά 
Οι δραστηριότητες έγχυσης που ενσωματώνουν κοινωνικές και 
συναισθηματικές δεξιότητες και παρέχονται  συνιστώμενες 
αναγνώσεις, βίντεο και οικιακές δραστηριότητες που πρέπει να 
συμπληρωθούν με γονείς ή φροντιστές. Η οικογένεια και η 
συμμετοχή της κοινότητας τονίζεται και προτείνονται 
δραστηριότητες και συστάσεις για τους εκπαιδευτικούς.  Η 
αρχική εκπαίδευση για το πρόγραμμα συνήθως διαρκεί λιγότερο 
από μία ώρα. Προσφέρει ένα σύστημα υποστήριξης της 
βιωσιμότητας. 
      The tools of the mindprogram PreK Το συγκεκριμένο πρόγραμμα πρώιμης παιδικής 
ηλικίας αφορά μαθητές του προκριματικού και 
του νηπιαγωγείου που ενισχύει την αυτo-
ρυθμιζόμενη μάθηση και είναι σχεδιασμένο να 
ενσωματώνεται μέσα στην τάξη 
Με επίκεντρο την παιδεία, τα μαθηματικά και άλλες γνωστικές 
ικανότητες όπως ο αυτο-προβληματισμός, το πρόγραμμα 
ενθαρρύνει τους εκπαιδευτικούς να μεταμορφώσουν τη μάθηση 
των μαθητών μέσω δραστηριοτήτων αυτορρύθμισης, παιχνίδι 
παιχνιδιού και δομημένο περιβάλλον στην τάξη που επιτρέπει 
στους μαθητές να ελέγχουν τις κοινωνικές, συναισθηματικές και 
γνωστικές συμπεριφορές. Παρέχει επίσης δομές για συμμετοχή 
και πληροφόρηση της οικογένειας όπου οι γονείς θα μπορούν να 
ενισχύσουν τις δραστηριότητες με τα παιδιά τους εκτός του 
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προγράμματος. Η αρχική εκπαίδευση συνήθως διαρκεί δύο 
ημέρες. Προσφέρει ένα σύστημα προπόνησης στον εκπαιδευτή 
για υποστήριξη της βιωσιμότητας. 
 
    The TribesLearningCommunitiesprogram PreK-12 Στοχεύει στην εμπλοκή όλων των μελών της 
εκπαιδευτικής κοινότητας - διαχειριστές των 
σχολείων, των εκπαιδευτικών, τα μέλη της 
οικογένειας και τα μέλη της κοινότητας - στη 
συνεχιζόμενη συνεργασία για τη δημιουργία ενός 
περιβάλλοντος φροντίδας και υποστήριξης που 
δημιουργεί θετικές προσδοκίες. Συμπεριλαμβάνει 
τέσσερις κοινοτικές στρατηγικές: προσεκτική 
ακρόαση, εκτίμηση / καθόλου υποβάθμιση, 
δικαίωμα παραχώρησης δικαίωμα συμμετοχή και 
αμοιβαίο σεβασμό 
Βασικές εκπαιδευτικές πρακτικές που υποστηρίζονται από το 
πρόγραμμα περιλαμβάνουν τη συνεργατική μάθηση 
(αποτελούμενες από τρεις έως έξι σπουδαστές) που εργάζονται 
μαζί καθ 'όλη τη διάρκεια του σχολικού έτους και τους 
κοινοτικούς κύκλους που παρέχουν ευκαιρίες για τους μαθητές 
για να συνεργαστούν για την επίλυση προβλημάτων στην τάξη 
και την οικοδόμηση σχέσεων. Το πρόγραμμα σπουδών προτείνει 
επίσης μια στρατηγική για τη διερεύνηση ακαδημαϊκού 
περιεχομένου.  Προβλέπονται προτάσεις για προσαρμογή στο 
εθνολογικό υπόβαθρο και στις πολιτιστικές πεποιθήσεις των 
μαθητών, καθώς και προσαρμογή της γλώσσας για να καλύψει τις 
ανάγκες των μαθητών της Αγγλικής Γλώσσας και των μαθητών 
με διαφορετικό υπόβαθρο. Τα υλικά του προγράμματος είναι 
διαθέσιμα στα Αγγλικά και στα Ισπανικά. Η αρχική εκπαίδευση 
συνήθως διαρκεί 24 ώρες και κατανέμεται σε τέσσερις 
ημέρες. Προσφέρει ένα σύστημα υποστήριξης της βιωσιμότητας. 
     The 4Rs (reading, writing, 
respectandresolution)program 
PreK-8 Το συγκεκριμένο πρόγραμμα στοχεύει στο να 
αναπτύξουν κοινωνικές και συναισθηματικές 
δεξιότητες , όπως κατανόηση και διαχείριση των 
συναισθημάτων, την ακρόαση και την ανάπτυξη 
της ενσυναίσθησης, την επίλυση της διαμάχης 
δημιουργικά και μη βίαια, τιμώντας τη 
πολυμορφία και προβάλλοντας αντίσταση στα 
πειράγματα και στο εκφοβισμό.   
Περιλαμβάνονται επίσης δραστηριότητες επέκτασης, ιδέες 
έγχυσης, συστάσεις άλλων βιβλίων και φύλλα 
δραστηριοτήτων για την ενίσχυση της κατανόησης των 
φοιτητών.  Δραστηριότητα σύνδεσης που οι σπουδαστές 
παίρνουν στο σπίτι για να ολοκληρώσουν με τους φροντιστές 
τους και γονικά εργαστήρια. Προγράμματα διαμεσολάβησης 
μεταξύ των συνομηλίκων και ειρηνευτικών προγραμμάτων είναι 
επίσης διαθέσιμα . Προσφέρει ένα σύστημα εκπαίδευσης-
εκπαίδευσης για την υποστήριξη της βιωσιμότητας. Η αρχική 
εκπαίδευση για το πρόγραμμα 4Rs διαρκεί συνήθως 25-30 ώρες 
και προσφέρει ένα σύστημα προπόνησης εκπαιδευτών για την 
υποστήριξη της βιωσιμότητας 
 
T    The Al’sPalsprogram 3-8 Στοχεύει στο να προωθήσει την ανθεκτικότητα 
στην πρώιμη παιδική ηλικία και στο να 
αναπτυχθούν δεξιότητες όπως οι κοινωνικές 
ικανότητες, η αυτονομία και η επίλυση 
προβλημάτων. Τα παιδιά μαθαίνουν να έρχονται 
Περιλαμβάνει 46 βασικά μαθήματα και 9 μαθήματα ενίσχυσης. 
Κάθε μάθημα διαρκεί περίπου 10-15 λεπτά, με τα δύο μαθήματα 
να εφαρμόζονται ανά εβδομάδα. Ενσωματώνουν τις ιδέες της 
SEL σε ακαδημαϊκές περιοχές που συνήθως διδάσκονται στην 
πρώιμη παιδική ηλικία, συμπεριλαμβανομένης της αριθμητικής, 
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μαζί με τους άλλους, να χρησιμοποιούν 
αυτοέλεγχο, να δέχονται τις διαφορές, να 
επιλύουν τις συγκρούσεις ειρηνικά και να κάνουν 
υγιεινές επιλογές. Οι εκπαιδευτικοί μαθαίνουν 
τρόπους για να το καταστήσουν ένα περιβάλλον 
αποδοχής, φροντίδας, συνεταιριστικής τάξης που 
θα ενθαρρύνει την θετική κοινωνική-
συναισθηματική ανάπτυξη των παιδιών. 
του γραμματισμού και της επιστημονικής μεθόδου.  Επιπλέον, το 
πρόγραμμα προσφέρει εκτεταμένες προτάσεις και υλικά για την 
εξάσκηση νέων δεξιοτήτων στην τάξη πέρα από την μάθημα. 
Επίσης, αποστέλλονται κατ’ οίκον επιστολές στους 
γονείς. Παρέχεισύντομες προτάσεις για την προσαρμογή των 
μαθημάτων με βάση διαφορετικούς πολιτισμούς που 
εκπροσωπούνται στην τάξη. Η αρχική εκπαίδευση  του 
προγράμματοςγίνεται είτε(2 ημέρες) ή σε απευθείας σύνδεση 
(επτά διάρκειας 2 ώρες)  και προσφέρει ένα σύστημα προπόνησης 
εκπαιδευτών για την υποστήριξη της βιωσιμότητας 
 
    The Competingkids, caring communities program PreK-11 Eστιάζει στην ανάπτυξη κοινών στόχων, στην 
από κοινού λήψη αποφάσεων μεταξύ σχολείων 
και οικογενειών και θετικού σχολικού κλίματος. 
Προωθούνται σημαντικές δεξιότητες ζωής των 
μαθητών μέσα από 35 ξεχωριστά 
σύνολαδιδασκαλίας  κάθε έτος για το 
νηπιαγωγείο μέχρι την πέμπτη τάξη. Τα 
μαθήματα ακολουθούν μια κοινή δομή, η οποία 
περιλαμβάνει μια εισαγωγή για τους 
εκπαιδευτικούς , βασισμένη στην έρευνα. 
Χρησιμοποιούνται αρχικές ερωτήσεις για να παρακινήσουν τους 
μαθητές για να επικεντρώσουν την προσοχή τους Εκτός από τις 
δραστηριότητες στην τάξη, ένα στοιχείο που προωθεί τη 
συνεργασία οικογένειας σχολείου, περιλαμβάνοντας συνέδρια για 
οικογένειες που σχεδιάζονται υπό την ηγεσία σχολικών ή 
περιφερειακών ηγετών. Οι οικογενειακές συνεδρίες παρέχουν 
πληροφορίες σχετικά με τις κοινωνικές και συναισθηματικές 
ικανότητες εστιάζοντας κοινής κατανόησης και στόχων, στην από 
κοινού λήψη αποφάσεων μεταξύ σχολείων και οικογενειών και 
στη δημιουργία θετικού σχολικού κλίματος. Η συνιστώσα 
συνεργασία οικογένειας σχολείου περιλαμβάνει επίσης 
δραστηριότητες υποστήριξης νέων δεξιοτήτων και ιδεών στο 
σπίτι. Η αρχική εκπαίδευση διαρκεί συνήθως μία έως τρεις 
ημέρες.  Προσφέρει επίσης ένα σύστημα προπόνησης 
εκπαιδευόμενου  για την υποστήριξη της βιωσιμότητας. 
 
    TheHighScopeprogram PreK-3 Eίναι ένα ολοκληρωμένο σύστημα πρακτικών 
διδασκαλίας και σχεδιασμένων εκπαιδευτικών 
δομών για να ενισχύσει το μαθησιακό περιβάλλον 
και να υποστηρίξει κατάλληλα τη διδασκαλία. 
Δίνει έμφαση στην ενεργητική συμμετοχική 
μάθηση, στις θετικές αλληλεπιδράσεις ενηλίκων-
παιδιών. Eνθαρρύνει τους εκπαιδευτικούς να 
μάθουν για τις οικογένειες των μαθητών 
κάνοντας μια επίσκεψη στο σπίτι πριν από την 
πρώτη ημέρα του παιδιού, καθώς και 
ενσωμάτωση υλικών και δραστηριοτήτων στο 
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σπίτι.   
T    The Incredible Years Seriesprogram 3-8 Πρόκειται για ένα σύνολο τριών προγραμμάτων 
σπουδών για παιδιά, καθηγητές και γονείς. Το 
πρόγραμμα εκπαίδευσης των παιδιών 
επικεντρώνεται στην ανάπτυξη δεξιοτήτων για να 
κατανοήσουν και να αναγνωρίσουν τα 
συναισθήματα, να λύσουν τα προβλήματα, να 
διαχειριστούν τον θυμό και να αναπτύξουν φιλίες. 
Περιλαμβάνει περίπου 60 άτομα μαθήματα. 
Ορισμένες δραστηριότητες παρέχουν ευκαιρίες 
για εξάσκηση δεξιοτήτων 
Κάθε μάθημα τελειώνει με μια εργασία στο σπίτι με γονείς ή 
φροντιστές, και πολλές επιστολές προς τους γονείς που 
στέλνονται στο σπίτι κατά τη διάρκεια του προγράμματος.  Η 
κατάρτιση των εκπαιδευτικών επικεντρώνεται στην ανάπτυξη 
δεξιοτήτων διαχείρισης της τάξης και προληπτικών στρατηγικών 
διδασκαλίας. Η εκπαίδευση τονίζει επίσης τη σημασία 
οικοδόμησης θετικών σχέσεων με τους μαθητές και επίλυσης 
προβλημάτων στην τάξη. Περιλαμβάνει επίσης ξεχωριστό 
πρόγραμμα κατάρτισης ειδικά για τους γονείς. Η αρχική 
εκπαίδευση για το πρόγραμμα εκπαίδευσης συνήθως διαρκεί 21 
ώρες (τρεις ημέρες) 
   The  Zippy’s Friends program 5-8 Εστιάζει στη ψυχική υγεία και στη 
συναισθηματική ευημερία των μικρών παιδιών 
καθώς ενθαρρύνει ποικίλους και ευέλικτους 
τρόπους αντιμετώπισης των καθημερινών 
προβλημάτων. ΤοZippy’s Friends είναι παρόμοιο 
με παρεμβάσεις όπως ‘Promoting Alternative 
Thinking Strategies (PATHS)’ , και ‘I Can 
Problem Solve (ICPS)’ ενισχύοντας την ανάπτυξη 
των κοινωνικών συναισθηματικών δεξιοτήτων 
των παιδιών, όπως τον αυτοέλεγχο, την 
αυτοεκτίμηση, τις κοινωνικές δεξιότητες, την 
επίλυση προβλημάτων και τη λήψη αποφάσεων.  
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ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ 
 Πρόγραμμα «Σκέφτομαι σωστά-  
νιώθω καλά» (Stallard, 2006). 
4-15 Στηρίζεται στη γνωσιακή-συμπεριφοριστική 
θεραπεία και έχει ως στόχο την ανάπτυξη 
τηςσυναισθηματικής νοημοσύνης 
καιστηναντιμετώπιση πολλών προβλημάτων 
ψυχικής υγείας που αντιμετωπίζουν παιδιά και 
έφηβοι.Η γνωσιακή-συμπεριφοριστικήθεραπεία 
πρόκειται για μία διαδεδομένη μορφή 
ψυχοθεραπείας και ο βασικός σκοπός είναι να 
βοηθήσει το παιδί να αναγνωρίσει και 
νακατανοήσει τις σκέψεις, τις πεποιθήσεις και τις 
υποθέσεις του και να τροποποιήσει αυτές 
πουείναι δυσλειτουργικές υιοθετώντας 
καινοτόμες και πιο ωφέλιμες 
Σε παιδιά μικρής ηλικίας χρησιμοποιούνται τεχνικές με πιο απλές και σαφείς οδηγίες, 
ενώ σε παιδιά 
μεγαλύτερης ηλικίας η εμπλοκή σε πιο σύνθετες διαδικασίες, όπως είναι ο εντοπισμός 
δυσλειτουργικών υποθέσεων και η γνωσιακή αναδόμηση. Με τη βοήθεια τριών 
ηρώων-φίλων -του ανιχνευτή των σκέψεων, του εξερευνητή και του αισιόδοξου-, τα 
παιδιά προσπαθούν να κατανοήσουν τα συναισθήματά τους, τον τρόπο σκέψης και 
δράσης τους και να εξασκηθούν σε εναλλακτικούς και πιο αποτελεσματικούς 
τρόπους δράσης 
Πρόγραμμα «Πρώτα βήματα: Ένα 
εγχειρίδιο για να αρχίσετε τηβασική 
Εκπαίδευση για τα Ανθρώπινα 
Δικαιώματα» (Α. Γιαννόγκονα και 
συν., 2007) 
4-6 Το Ευρωπαϊκό Πρόγραμμα Περιφερειακής 
Ανάπτυξης της Διεθνούς Αμνηστίας «Πρώτα 
βήματα: Ένα εγχειρίδιο για να αρχίσετε τη 
βασική Εκπαίδευση για τα Ανθρώπινα 
Δικαιώματα»σχεδιάστηκε και έχει μεταφραστεί 
στην ελληνική γλώσσα από τηνΑ. Γιαννόγκονα. 
Σκοπός του προγράμματος είναι η διδασκαλία 
των ανθρωπίνων δικαιωμάτων στο σχολείο Δεν 
προτείνεται εμπλοκή των γονέων. Από όσο 
γνωρίζουμε δεν έχουν δημοσιευτεί 
Το πρόγραμμα αποτελείται από 6 μέρη. Τα 2 πρώτα είναι εισαγωγικά και περιγράφουν 
τη φιλοσοφία του προγράμματος και τα βασικάμεθοδολογικά εργαλεία για την 
εφαρμογή του. Το τρίτο μέρος αφορά το νηπιαγωγείο και περιλαμβάνει 
δραστηριότητες σχετικές με την υπευθυνότητα, τη διαφορετικότητα, τη δικαιοσύνη και 
δραστηριότητες που αφορούν τη σύγκρουση των δικαιωμάτων. Το τέταρτο μέρος του 
βιβλίου αφορά μεγαλύτερα παιδιά ενώ το πέμπτο 
αναφέρεται γενικά στα ανθρώπινα δικαιώματα. Τέλος, στο έκτο μέρος του 
προγράμματος δίνονται ιδέες για το πώς ο εκπαιδευτικός μπορεί να δημιουργήσει ένα 
δίκτυο για τα ανθρώπινα δικαιώματα και να στήσει ένα σεμινάριο επιμόρφωσης στο 
σχολείο. Υπάρχει διαθέσιμο υλικό προγράμματος δωρεάν και από την ιστοσελίδα: 
http://nipiagogoi.gr/anthropinadikaiomata.pdf και γενικές πληροφορίες για την 
επεξεργασία όλου του προγράμματος στην τάξη: http://www.amnesty.org.gr/how-to-
start-a-training-program-for-humanrights in-my-class. δεδομένα αξιολόγησης του 
προγράμματος στην Ελλάδα  
Πρόγραμμα «Ούτε καλύτερος, ούτε 
χειρότερος, απλά διαφορετικός!» 
(Τριλίβα, Αναγνωστοπούλου καισυν., 
2008). 
4-6 Σκοπός του προγράμματος είναι η δημιουργία του 
κατάλληλου ψυχολογικού υπόβαθρου έτσι ώστε 
τα παιδιά: να κατανοήσουν την αξία της 
διαφορετικότητας, να αναπτύξουν την 
ενσυναίσθηση, τον σεβασμό για τα δικαιώματα 
των άλλων και τέλος να ενεργοποιηθούν στην 
Σύμφωνα με τις πληροφορίες δεν κρίνεται απαραίτητη η επιμόρφωση των 
εκπαιδευτικών για την εφαρμογή του προγράμματος, αλλά το υλικό μπορεί να 
αγοραστεί ανεξάρτητα. Προτείνονται δραστηριότητες εμπλοκής των γονέων αλλά και 
της κοινότητας. Περιέχει ασκήσεις για παιδιά Νηπιαγωγείου, Δημοτικού και 
Γυμνασίου. Ενδεικτικά, μερικά από τα κεφάλαια του προγράμματος είναι: α) Το 
αλφαβητάρι των συναισθημάτων, β) Αντιμετωπίζω με σεβασμό τις ομοιότητες και τις 
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κοινότητα για την εξάλειψη του ρατσισμού και 
των διακρίσεων. Το πρόγραμμα έχει αξιολογηθεί 
θετικά τόσο από τους εκπαιδευτικούς (ποιοτική 
ανάλυση) όσο και αναφορικά με τις αλλαγές στις 
στάσεις των παιδιών (ποσοτική ανάλυση)» 
διαφορές, γ) Μαθαίνω να μπαίνω στη θέση του άλλου, δ) Μαθαίνω να υποστηρίζω την 
άποψή μου, ε) Διάλογος με σεβασμό κ.α. Κάθε κεφάλαιο περιέχει θεωρία με 
συγκεκριμένες δραστηριότητες εφαρμογής του στην τάξη. 
Πρόγραμμα Κοινωνικής και 
Συναισθηματικής Ανάπτυξης 
(Αγραφιώτη και συν., 2009) 
4-18 Η εφαρμογή του προγράμματος «Εμείς όλοι και 
ένας χωριστά»  πραγματοποιήθηκε από τη 
Χρυσούλα Μπουγιούκου και Ράνια Γεωργιάδου 
σε παιδιά της τρίτης δημοτικού. 
Χρησιμοποιήθηκαν δραστηριότητες που αφορούν 
τα «συναισθήματα» με σκοπό να ενισχυθεί η 
αυτοεκτίμηση τους, να ανακαλύψουν από κοινού 
ενδιαφέροντα και να γνωριστούν μεταξύ τους, με 
σκοπό την επικοινωνία και την ανάπτυξη 
διαπροσωπικών σχέσεων, με σκοπό να 
αναπτυχθούν ισχυροί δεσμοί μεταξύ των μελών 
της ομάδας, να ενισχυθεί ή αυτοεκτίμηση και να 
δημιουργηθεί ένα θετικό κλίμα μέσα στη τάξη 
Υπάρχουν διάφορες δραστηριότητες που θα μπορούσαν να εντείνουν τους δεσμούς 
μεταξύ των μελών της ομάδας, τη ενίσχυση συναισθημάτων (π.χ. αυτοεκτίμηση, 
ενσυναίσθηση) και την ανάπτυξη δημιουργικού κλίματος μέσα στη τάξη όπως: το 
παιχνίδι της παλάμης, άσκηση ηρεμίας, οι πολλές πλευρές του εαυτού μας, πως μπορώ 
να κάνω φίλους, το δώρο στον εαυτό μας, παιχνίδι ρόλων για ενσυναίσθηση, παιχνίδι 
για το ρατσισμό, το βασικό ταξίδι, το καλάθι των προβλημάτων και η συνάντηση με 
την κουκουβάγια.  Οι συγκεκριμένες δραστηριότητες και αντίστοιχα μπορούν να 
εφαρμοστούν σε παιδιά ηλικίας 6-13 ετών 
Πρόγραμμα «Το παραμύθι χωρίς 
σύνορα» (Βαζαίου και συν., 2010). 
 
4-6 Σχεδιάστηκε από τη Βαζαίου και συν. και 
απευθύνεται σε παιδιά προσχολικής εκπαίδευσης. 
Το συγκεκριμένο παραμύθι, χρησιμοποιείται ως 
εργαλείο πρόληψης για να προσεγγίσουν τα 
παιδιά ζητήματα που αφορούν: τη 
διαφορετικότητα, τη συλλογικότητα, τη λήψη 
αποφάσεων, τη επίλυση συγκρούσεων, την 
ατομική και κοινωνική ευθύνη, τις μεθόδους 
πειθαρχίας, κ.α Κρίνεται απαραίτητο για να δοθεί 
το υλικό (δωρεάν) στους εκπαιδευτικούς, η 
προηγούμενη εκπαίδευσή τους (δωρεάν) για 
εφαρμογή του μέσα στην τάξη. Προτείνεται απλή 
ενημέρωση των γονέων. Δεν έχει αξιολογηθεί 
ακόμη 
«Το παραμύθι χωρίς σύνορα» διακρίνεται σε 12 διαδοχικές ενότητες. Είναι η ιστορία 
έξι ζώων που ζουν σε ένα δάσος, το οποίο αναγκάζονται να εγκαταλείψουν, λόγω μιας 
πυρκαγιάς. Μετά από πολλές περιπέτειες ναυαγούν σε ένα νησί και γνωρίζουν τρια 
άλλα ζώα. Εκεί για να επιβιώσουν καλούνται να ανταποκριθούν στις νέες συνθήκες, να 
γνωρίσουν το νέο τόπο διαμονής και τους κατοίκους του, να αποδεχθούν το ένα το 
άλλο και να συνεργαστούν. Στο δεύτερο μέρος του εγχειριδίου παρέχονται 
διευκρινιστικές οδηγίες επεξεργασίας όλων των 12 ενοτήτων από τον εκπαιδευτικό 
στην τάξη. 
Πρόγραμμα «Ο Πυξιδούλης και η 
Πυξιδούλα στο νηπιαγωγείο» 
(Κυριακίδου και συν.,  2006). 
 
4-6 Σχεδιάστηκε από την Κυριακίδου, Πορσέλη και 
Τερζοπούλου, συνεργαζόμενοι με τη «Πυξίδα», 
Κέντρο Πρόληψης της εξάρτησης από ναρκωτικά 
και προαγωγήςτης υγείας σε συνεργασία με τον 
ΟΚΑΝΑ και απευθύνεται σε παιδιά προσχολικής 
εκπαίδευσης. Προσφέρει στους νηπιαγωγούς 
Το πρόγραμμα αποτελείται από 4 ενότητες που αφορούν ομαδικότητα, υγιεινές 
συνήθειες, αυτοεκτίμηση, συναισθήματα και ολοκληρώνεται σε 10 συναντήσεις 
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τρόπους επεξεργασίας συγκεκριμένων θεμάτων, 
που αφορούν την καλλιέργεια συναισθηματικών 
και κοινωνικών δεξιοτήτων των παιδιών 
(επικοινωνία, αναγνώριση και έκφραση 
συναισθημάτων, ενίσχυση της αυτοεκτίμησης) 
και τη διαχείριση θεμάτων ψυχικής υγείας στη 
νηπιακή ηλικία (Κυριακίδου και συν., 2006:.2) 
Κρίνεται απαραίτητο για να δοθεί το υλικό 
δωρεάν στους εκπαιδευτικούς/ η προηγούμενη 
δωρεάν εκπαίδευσή τους. Προτείνεται 
εκπαίδευση και ενημέρωση των γονέων μέσα από 
ανοιχτές συζητήσεις, βιωματικά σεμινάρια, 
ενημερωτικά έντυπα. Το πρόγραμμα δεν έχει 
αξιολογηθεί ακόμη 
Πρόγραμμα «Παιχνίδια - 
δραστηριότητες συνεργασίας, 
επίλυσης συγκρούσεων» (Καμπέρη- 
Τζουριάδου και συν., 2004). 
 
4-6 Σχεδιάστηκε με τη Καμπέρη- Τζουριάδου και 
συν.,2004 σε συνεργασία με το Πανεπιστήμιο 
Ιωαννίνων. Τμήμα Φιλοσοφίας, Παιδαγωγικής 
και Ψυχολογίας. Τομέας Παιδαγωγικής. Σκοπός 
του προγράμματος είναι να δημιουργηθεί ένα 
συνεργατικό κλίμα μέσα στη  τάξη μέσα στο 
οποίο τα παιδιά θα αισθάνονται ασφάλεια, 
ισότητα και επικοινωνία. Τουλικό είναι διαθέσιμο 
δωρεάν στο διαδίκτυο: 1) Παιδαγωγικά παιχνίδια. 
Τεύχος Α:Παιχνίδια γνωριμίας,, εμπιστοσύνης, 
συνεργασίας 
Ι.Διαθέσιμο:http://repository.edulll.gr/256. 2) 
Παιδαγωγικά παιχνίδια. Τεύχος Β: Παιχνίδια-
δραστηριότητες συνεργασίας, επίλυσης 
συγκρούσεων ΙΙ.http://repository.edulll.gr/257. 
Δεν προτείνεται κάποια επιμόρφωση των 
εκπαιδευτικών για την εφαρμογή του. .Δεν 
προτείνεται εμπλοκή των γονέων στο πρόγραμμα. 
Σύμφωνα με πληροφορίες δεν έχουν 
δημοσιευτείδεδομένα αξιολόγησης του 
προγράμματος 
Ολοκληρωμένη παρέμβαση που περιλαμβάνει θεωρητικόμέρος και 70 ασκήσεις 
(φύλλα εργασίας) για την πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμιαεκπαίδευση. Το υλικό 
απαρτίζεται από 5 ενότητες: α) Αυτογνωσία/ αυτοσυνείδησηκαι ταυτότητες φύλου, β) 
Φύλο, δημοκρατία και ιδιότητα του πολίτη, γ) Τα δύο φύλα  και η σύγχρονη 
οικογένεια, δ) Πολυπολιτισμικότητα και φύλο, στ) Πόλεμος καιΕιρήνη. 
Πρόγραμμα «Εκπαιδευτικές 
παρεμβάσεις για την προώθηση της 
ισότητας των φύλων στο σχολείο» 
4-6 Το πρόγραμμα «Εκπαιδευτικές παρεμβάσεις για 
την προώθηση της 
ισότητας των φύλων στο σχολείο»  σχεδιάστηκε 
Το πρόγραμμα απαρτίζεται από τέσσερις ενότητες και συνολικά πενήντα δύο 
μαθήματα. Η πρώτη ενότητα αφορά το διάστημα της προσαρμογής και σχετίζεται με 
δραστηριότητες οι οποίες θα συμβάλλουν στην ομαλή ένταξη των μαθητών σε μία 
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(Μαραγκουδάκη 2007α, 2007β). από τη Μαραγκουδάκη 2007α, 2007β. και 
απευθύνεται σε παιδιά προσχολικής ηλικίας. 
Σκοπός του προγράμματος ήταν να  
ευαισθητοποιήσει τους εκπαιδευτικούς και τους 
μαθητές σε σχέση με την ισότητα των δύο φύλων 
και την αλλαγή στάσεων σε θέματα ισότητας 
φύλων μέσα στις σχολικές τάξεις Κρίθηκε 
απαραίτητη για την εφαρμογή του η επιμόρφωση 
των εκπαιδευτικών(δωρεάν). Μετά την 
ολοκλήρωση της εκπαίδευσης δόθηκε δωρεάν 
στους συμμετέχοντες και ο εκπαιδευτικός 
φάκελος του προγράμματος, που περείχε 2 βιβλία 
και ένα CD- ROM για τους νηπιαγωγούς. 
Διαθέσιμο δωρεάν στην ιστοσελίδα: 
http://repository.edulll.gr/1442.Προτείνεται απλή 
ενημέρωση των γονέωνγια την εφαρμογή του 
προγράμματος.Από όσο γνωρίζουμε δεν έχουν 
δημοσιευτείδεδομένα αξιολόγησης του 
προγράμματος 
καινούργια κατάσταση. Η δεύτερη ενότητα ασχολείται με τη διδασκαλία εννοιών. 
Συγκεκριμένα, οι δραστηριότητες αυτού του κεφαλαίου αναφέρονται: ορισμός 
κανόνων έπειτα από συμφωνία, καθιέρωση συστήματος ενίσχυσης της αυτοεκτίμηση, 
βελτίωση δεξιοτήτων συγκέντρωσης, εξάσκηση δεξιοτήτων απόδοσης ρόλων, 
παρουσίαση βασικού λεξιλογίου για λογικό ορθολογισμό. Η τρίτη ενότητα αφορά τα 
συναισθήματα, τη διαχείρισή τους και την ενσυναίσθηση. Αναφέρεται στην 
αναγνώριση των συναισθημάτων (των ίδιων των μαθητών ή των άλλων παιδιών), στη 
συζήτηση των συναισθημάτων τους με την ομάδα, στον έλεγχο σφοδρών 
συναισθημάτων, στην καλλιέργεια της αυτοφροντίδας, στην αναγνώριση 
προβληματικών καταστάσεων και στην ανάπτυξη δεξιοτήτων άρνησης. Στη τέταρτη  
και τελευταία ενότητα επισημαίνονται τα προβλήματα, οι λύσεις, οι συνέπειες και η 
ανεύρεση εναλλακτικών λύσεων.Οι μέθοδοι και οι τεχνικές που χρησιμοποιούνται για 
τη περάτωση του προγράμματος είναι οι εξής: αφήγηση ιστοριών, κουκλοθέατρο,  
συζήτηση ,παιχνίδια ρόλων, ψυχοκινητικά παιχνίδια , εικαστικές δημιουργίες και 
σύνδεση με άλλα γνωστικά αντικείμενα  του Αναλυτικού Προγράμματος Σπουδών 
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Το ερωτηματολόγιο που ακολουθεί, πραγματοποιείται στο πλαίσιο του μεταπτυχιακού μου 
«Οργάνωση και διοίκηση της εκπαίδευσης» στο Πανεπιστήμιο Θεσσαλίας του Βόλου με θέμα τη 
συμβολή των προγραμμάτων συναισθηματικής νοημοσύνης στην επαγγελματική ανάπτυξη των 
εκπαιδευτικώνΠρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης σε νηπιαγωγείαστο Ν. Τρικάλων. 
Παρακαλώ να απαντήσετε με ειλικρίνεια σε όλες τις ερωτήσεις που ακολουθούν, δεν υπάρχουν 
λάθος απαντήσεις. Το ερωτηματολόγιο είναι ανώνυμο. Οι πληροφορίες που θα συγκεντρωθούν θα 
παραμείνουν άκρως εμπιστευτικές και θα χρησιμοποιηθούν αποκλειστικά και μόνο για τις 
ανάγκες της παρούσας έρευνας.  
Σας ευχαριστώ εκ των προτέρων για τη συμμετοχή σας!  




(Απαντήστε σε όλες τις περιπτώσεις σημειώνοντας Χ)  
1. Φύλο: Άντρας               Γυναίκα 
2. Ηλικία: έως 30         31-40                41-50                   51-60                 61+ 
3. Σπουδές:  Πτυχίο ΑΕΙ/ΤΕΙ           Μεταπτυχιακό                    Διδακτορικό 
4. Επιμόρφωση :         ΝΑΙ                       ΟΧΙ 
5. Εργασιακή σχέση:Μόνιμος               Αναπληρωτής/Ωρομίσθιος 
6. Έτη προϋπηρεσίας ως εκπαιδευτικός:  1-10        11-20          21-30                   31+ 
7. Το σχολείο μου λειτουργεί  σε:  
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0ρισμός Συναισθηματικής Νοημοσύνης 
«Η συναισθηματική νοημοσύνη είναι η ικανότητα να κατανοεί κανείς τα συναισθήματα τόσο τα δικά του 
όσο και των άλλων ανθρώπων, να κάνει λεπτές διακρίσεις  ανάμεσα στα διάφορα συναισθήματα και να 
χρησιμοποιεί αυτές τις πληροφορίες ώστε να καθοδηγεί αναλόγως τις σκέψεις και τις πράξεις του και να 
προβληματιστεί, ρυθμίζοντας τα συναισθήματα έτσι ώστε να προάγουν τη συναισθηματική και πνευματική 
ανάπτυξη» Mayer&Salovey (1990) 
 
 
1. Παρακαλώ, απαντήστε σε όλες τις περιπτώσεις σημειώνοντας Χ 
1=διαφωνώ απόλυτα , 2=διαφωνώ, 3= ούτε συμφωνώ ούτε διαφωνώ, 4=συμφωνώ, 5=συμφωνώ 
απόλυτα 
A. Νομίζω ότι διαθέτω τις παρακάτωδεξιότητες : 
 
1 2 3 4 5 
1. Είμαι απόλυτα ικανός να ελέγξω τα συναισθήματά μου.      
2. Όταν θυμώνω, πάντα μπορώ να ηρεμήσω γρήγορα.      
3. Μπορώ με την λογική να ελέγξω τον θυμό μου και να αντεπεξέλθω στις 
δυσκολίες 
     
4. Έχω καλό έλεγχο των συναισθημάτων μου.      
5. Είμαι καλός παρατηρητής των συναισθημάτων των άλλων.      
6. Kατανοώ εύκολα τα συναισθήματα των ανθρώπων γύρω μου.      
7. Θεωρώ ότι είμαι ευαίσθητος απέναντι στα συναισθήματα και την συγκινησιακή 
κατάσταση των άλλων γύρω μου 
     
8.Πάντα ξέρω πώς αισθάνομαι πραγματικά και για ποιο λόγο αισθάνομαι έτσι.      
9.Πάντα παρακινώ τον εαυτό μου να καταφέρει το καλύτερο      
10.Πάντα θέτω στόχους για τον εαυτό μου και μετά βάζω τα δυνατά μου για να 
τους πετύχω. 
     
11.Είμαι ένα άτομο  με ισχυρά κίνητραγια τη ζωή μου      
12. Πάντα ‘λέω στον εαυτό μου’ ότι είμαι ένα άξιο και ικανό άτομο.      
B.Συνήθως, θεωρώ ότι, κατά την εκπαιδευτική διαδικασία: 
 
1 2 3 4 5 
1.Μπορώ να ελέγχω συμπεριφορές που μπορούν να διασπούν τη συνοχή της τάξης      
2. Ελέγχω τους πιο «άτακτους» μαθητές που θέλουν να διαλύσουν ένα ολόκληρο 
μάθημα 
     
3. Βρίσκω τρόπους για να ανταποκριθώ ακόμα και στις απαιτητικές ερωτήσεις που 
θέτουν οι μαθητές μου 
     
4. Καταφέρνω να ηρεμήσω ένα μαθητή που είναι ενοχλητικός και κάνει φασαρία      
5. Προσπαθώ να εμπλέκω τους πιο αδιάφορους μαθητές στη μαθησιακή 
διαδικασία 
     
6. Προσπαθώ να βελτιώσω την ικανότητα κατανόησης ενός «αδύνατου» μαθητή      
7. Προσπαθώ να εκτιμήσω το βαθμό κατανόησης των μαθητών αναφορικά με 
αυτά που έχω διδάξει 
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8. Προσπαθώ να προσαρμόζω τα μαθήματα μου στις ανάγκες του κάθε μαθητή       
9. Προσπαθώ να εφαρμόζω εναλλακτικές μεθόδους διδασκαλίας στην τάξη      
10.Προσπαθώ να αξιολογώ την επίδοση των μαθητών μου με τα ίδια κριτήρια      
11. Προσπαθώ να ενθαρρύνω τη δημιουργικότητα των μαθητών μου      
12. Δηλώνω ξεκάθαρα στους μαθητές μου τι προσδοκώ από αυτούς      
13. Θέτω από την αρχή τους κανόνες λειτουργίας της τάξης, προκειμένου να 
διεξάγεται το μάθημα με ομαλό τρόπο 
     
14. Συχνά αμφιβάλλω, εάν οι μαθητές μου κατανόησαν την αξία της μάθησης      
15. Προσπαθώ να κάνω τους μαθητές μου να πιστέψουν ότι μπορούν να τα πάνε 
καλά στις σχολικές δραστηριότητες 
     
16. Έχω καλές σχέσεις και τακτική επικοινωνία με τους γονείς των μαθητών μου      
17. Παρέχω τις κατάλληλες προκλήσεις στους πιο ικανούς μαθητές      
18. Παρακινώ τους μαθητές να συμμορφωθούν με τους κανόνες της τάξης      
 
B1. Παρακαλώ, απαντήστε σε όλες τις περιπτώσεις σημειώνοντας Χ)  
Κατά την άποψή σας, σε ποιο βαθμό θεωρείτε ότι: 
 
1 2 3 4 5 
1.Το σχολείο σήμερα προσφέρει στους μαθητές ισόρροπη ανάπτυξη γνωστικών, 
συναισθηματικών και κοινωνικών δεξιοτήτων 
     
2. Η τυπική εκπαίδευση αποτελεί κατάλληλο περιβάλλον για την καλλιέργεια 
συναισθηματικών και κοινωνικών ικανοτήτων 
     
3. Είναι σημαντικό να εφαρμόζονται εξειδικευμένα προγράμματα 
συναισθηματικής και κοινωνικής ανάπτυξης στο χώρο του σχολείου 
     
4. Η εκπαίδευση κοινωνικών και συναισθηματικών δεξιοτήτων σε μαθητές είναι 
προτιμότερο να πραγματοποιούνται εκτός ωρολογίου προγράμματος 
     
5. Η καλλιέργεια της συναισθηματικής νοημοσύνης μπορεί να πραγματοποιηθεί 
κατά τη διάρκεια των σχολικών μαθημάτων 
     
6.  Η κοινωνική και συναισθηματική μάθηση στη προσχολική ηλικία λειτουργεί σε 
σημαντικό βαθμό ως προβλεπτικός παράγοντας για τη κοινωνική και ακαδημαϊκή 
επάρκεια στη μετέπειτα πορεία της ζωής του παιδιού. 
     
7. Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να εμπλέκονται σε προγράμματα ανάπτυξης 
συναισθηματικών και κοινωνικών δεξιοτήτων των μαθητών 
     
8. Οι δραστηριότητες που διδάσκουν οι εκπαιδευτικοί στο 
νηπιαγωγείοσυμβάλλουν σημαντικά στην ανάπτυξη των κοινωνικών και 
συναισθηματικών δεξιοτήτων των μαθητών 
     
9. Η συμμετοχή των εκπαιδευτικών σε προγράμματα συναισθηματικής και 
κοινωνικής ανάπτυξης που εφαρμόζουν στους μαθητές τους πρέπει να είναι 
εθελοντική 
     
Γ.Σε ποιο βαθμό θεωρείτε ότι η καλλιέργεια δεξιοτήτων συναισθηματικής 
νοημοσύνης μέσα από τα προγράμματα συναισθηματικής νοημοσύνης βοηθά 
1 2 3 4 5 
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1.Να εντοπίζουν και να κατανοούν σε βάθος τα συναισθήματα τους      
2.Να εκφράζουν τα συναισθήματα τους      
3.Να διαχειρίζονται και να ελέγχουν τα συναισθήματα τους      
4. Nα συμπεριφέρονται με επαγγελματισμό      
5.Να ελαττώνουν το άγχος τους      
6.Να κατανοούν την άποψη του άλλου      
7.Να βελτιώσουν τα επίπεδα αυτογνωσίας τους      
8.Να αποδέχονται τον εαυτό τους      
9.Να αποδέχονται τους άλλους      
10.Nα βελτιώσουν την παιδαγωγική και διδακτική τους ικανότητα       
11.Nα ενισχύσουν την επαγγελματική τους ταυτότητα      
12. Να  αποκτήσουν στάσεις & αξίες (π.χ. συλλογικότητα, κριτική σκέψη κ.ά.)      
13.Να βελτιώσουν την γενική απόδοση των μαθητών τους      
14.Nα κατανοήσουν καλύτερα τις ανάγκες των μαθητών τους      
15. Να αντιμετωπίσουν προβλήματα συμπεριφοράς των μαθητών      
16.Nα αναγνωρίσουν και να δείξουν σεβασμό στη διαφορετικότητα.      
17.Nα λειτουργούν με ομαδικό πνεύμα και να διατηρούν θετικές σχέσεις  με 
άτομα του σχολικού περιβάλλοντος(π.χ. συνάδελφοι, διευθυντή, μαθητές) 
     
18.Nα επικοινωνούν καλύτερα με τoοικογενειακό περιβάλλον του μαθητή      
19. Να ανελιχθούν στην εκπαιδευτική ιεραρχία      
 
Δ. Κατά τη γνώμη σας, η επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού 
συνδέεται κυρίως με  
1 2 3 4 5 
1. Ατομική πρωτοβουλία του ίδιου του εκπαιδευτικού για συμμετοχή σε 
επιμορφωτικές δράσεις εκτός σχολικού πλαισίου 
     
2. Πρωτοβουλία του Υπουργείου για (ενδο)-σχολική επιμόρφωση      
3. Αναστοχασμό που προκύπτει από την επαγγελματική εμπειρία του ίδιου του 
εκπαιδευτικού και την ανταλλαγή απόψεων με συναδέλφους 
     
 
Ε. Σε ποιο βαθμό θεωρείτε ότι η επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού 
συνδέεται με τα παρακάτω: 
1 2 3 4 5 
1 . προσωπική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού      
2.βελτίωση στην άσκηση του εκπαιδευτικού του έργου      
3. βελτίωση της επίδοσης των μαθητών      
4.βαθμολογική εξέλιξη στην εκπαιδευτική ιεραρχία      
5. εκπαιδευτική αλλαγή και την εφαρμογή της εκπαιδευτικής καινοτομίας      
 
ΣΤ.Σε ποιο βαθμό θεωρείτε τις παρακάτω δράσεις σημαντικές για την 
επαγγελματική σας ανάπτυξη; 
1 2 3 4 5 
1.Τη συμμετοχή και/ή παρακολούθηση  επιστημονικών εκδηλώσεων (π.χ.: 
συνέδρια, ημερίδες, σεμινάρια, εργαστήρια) 
     
2.Τη καθοδήγηση - υποστήριξη από έναν πιο έμπειρο εκπαιδευτικό του σχολείου      
3.Τη παρακολούθηση πανεπιστημιακών μαθημάτων για επαναπιστοποίηση ή      
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly







προηγμένη (εξελιγμένη) πιστοποίηση 
4.Τησυμμετοχή στον σχεδιασμό και την οργάνωση εκπαιδευτικών 
δραστηριοτήτων του σχολείου 
     
5.Τον κριτικό στοχασμό γύρω από θέματα διδασκαλίας και σχολικής ζωής       
6.Τη παρατήρηση διδασκαλίας συναδέλφων εκπαιδευτικών του σχολείου και 
ανταλλαγή απόψεων για βελτίωση της διδασκαλίας 
     
7.Την ατομική ή συνεργατική έρευνα δράσης ως μια διαδικασία διερεύνησης που 
στοχεύει στη βελτίωση μιας προβληματικής κατάστασης στο σχολείο 
     
 
Ζ. Από την εμπειρία σας, σε ποιο βαθμό, εκτιμάτε ότι τα επιμορφωτικά 
προγράμματα που έχετε παρακολουθήσει ως τώρα, σε γενικές γραμμές, 
καλύπτουν τα παρακάτω; 
 
1 2 3 4 5 
1.το αντικείμενο της επιμόρφωσης συνδεόταν κυρίως με πρακτικά ζητήματα που 
αντιμετωπίζει ο εκπαιδευτικός στο σχολείο, δίνοντας τη δυνατότητα στους 
εκπαιδευτικούς να «μεταφέρουν» στην πράξη γνώσεις και δεξιότητες 
     
2. η επιμόρφωση έδινεέμφαση στην ενεργό συμμετοχή του εκπαιδευτικού και την 
ανταλλαγή απόψεων στην εκπαιδευτική ομάδα και όχι στην παθητική μετάδοση 
γνώσεων 
     
3.η επιμόρφωση λάμβανε  υπόψη και βασιζόταν σε πραγματικές εμπειρίες των 
εκπαιδευτικών 
     
4. η χρονική διάρκεια της επιμόρφωσης ήταν επαρκής      
5.Ο χρόνος υλοποίησης της επιμόρφωσης δεν δημιουργούσε πρόβλημα στο 
προσωπικό ημερήσιο πρόγραμμα των εκπαιδευτικών 
     
 
 1 2 3 4 5 
Η.1 Σε ποιο βαθμό θεωρείτε ότι η επιμόρφωση σε θέματα συναισθηματικής 
νοημοσύνης είναι σημαντική για εσάς; 
 
     
Η2 Σε ποιο βαθμό θεωρείτε ότι τα προγράμματα συναισθηματικής 
νοημοσύνης μπορούν να συμβάλουν στην υλοποίηση των επαγγελματικών σας 
στόχων; 
 
     
 
Η3. Εσείς προσωπικά, έχετε συμμετάσχει σε προγράμματα ανάπτυξης της συναισθηματικής 
νοημοσύνης;  
 1.Ναι 2. Όχι 
1. εντός σχολείου   
2. εκτός σχολείου (ατομική πρωτοβουλία)   
 
Η.4. Αναφορικά με την ενδεχόμενη επιμόρφωση σας σε θέματα 
συναισθηματικής νοημοσύνης, ποιους από τους παρακάτω τρόπους θα 
επιλέγατε κυρίως; 
1 2 3 4 5 
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1.EΝΔΟΫΠΗΡΕΣΙΑΚΗ ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ (ΣΕΜΙΝΑΡΙΑ/WORKSHOPS, 
ΚΥΚΛΟΙ ΜΑΘΗΜΑΤΩΝ, ΣΥΜΒΟΥΛΕΥΤΙΚΕΣ ΣΥΝΑΝΤΗΣΕΙΣ) 
     
2. ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ ΑΠΟ ΟΜΟΤΙΜΟΥΣ      
3. Συμμετοχή σε επιμορφωτικά προγράμματα με τη μεθοδολογία της 
ΕΞΑΠΟΣΤΑΣΕΩΣ εκπαίδευσης (ΜΕ ΤΗ ΧΡΗΣΗ ΝΕΩΝ ΤΕΧΝΟΛΟΓΙΩΝ) 
     
4. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΑ ΣΥΝΕΔΡΙΑ/ΗΜΕΡΙΔΕΣ      
5. ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΑΚΗ ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ (ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΑ / 
ΔΙΔΑΚΤΟΡΙΚΑ) 
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